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En las últimas décadas, la educación lingúística y literaria ha experimen- 
tado un innegable cambio tanto en lo que se refiere a las teorías que la 
sustentan como a las maneras de hacer del profesorado en las aulas. Varios 
han sido los factores —lingúísticos, didácticos y socioculturales— que han 
contribuido a ese cambio. 


La lingitística forense y el lenguaje en acción 


Por un lado, en el mundo de las lingúísticas se observa de un tiempo a esta 
parte un mayor acento en el estudio del uso lingúístico y comunicativo de las 
personas. El auge académico de disciplinas como la pragmática, el análisis 
del discurso, la sociolingúística, la lingiística del texto o la psicolingúística 
de orientación cognitiva constituye un indicio significativo de un giro co- 
pernicano en los estudios sobre el lenguaje y la comunicación. En efecto —y 
en paralelo a las lingúísticas estructural y generativa, cuyo objeto de estudio 
(el sistema abstracto e inmanente de la lengua o la competencia gramatical o 
lingúística de un hablante/oyente ideal en una comunidad de habla homogénea) 
ignoraba como postulado metodológico el estudio del habla y de la actuación 
comunicativa de las personas— otras lingiísticas han investigado lo que las 
personas realizamos con las palabras y han mostrado con claridad que, al ha- 
cer unas u otras cosas con las palabras, las personas albergamos unas u otras 
intenciones y conseguimos (o no) unos u otros efectos en otras personas. 

Una lengua no es solo una gramática y una sintaxis, sino también, y 
sobre todo, una casi infinita diversidad de actos de habla entre personas 
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que establecen vínculos y construyen sus identidades culturales a través del 
uso de las palabras en contextos concretos de comunicación. Pese a ello, 
durante demasiado tiempo el lenguaje ha sido estudiado como si fuera un 
cadáver. A lo largo de la mayor parte del siglo xx, y en nombre de un rigor 
científico que en ocasiones evocaba un cierto rigor mortis, la lingiística 
observó el mundo de las palabras con una mirada forense y empleó un 
tremendo esfuerzo (absolutamente justificado, por otra parte, teniendo en 
cuenta sus objetos de estudio) en la disección del cadáver del lenguaje a la 
búsqueda de sus células fonológicas, de sus tejidos morfológicos y de su 
anatomía sintáctica. De ahí ese afán por identificar las enfermedades y 
malformaciones del lenguaje que se tradujeron en la enseñanza de la len- 
gua, en un énfasis a menudo desmesurado a favor de la (hiper)corrección 
lingúística y en una obsesión casi policial contra los usos geográficos y 
sociales ajenos a la norma culta y a la variedad estándar. Sin embargo, hace 
tiempo que sabemos que un cuerpo es, afortunadamente, algo más que 
una anatomía. De igual manera, hace tiempo que sabemos también que el 
lenguaje es, afortunadamente, algo más que una gramática y una sintaxis. 

La pragmática, por ejemplo, estudia el hacer lingúístico de los hablan- 
tes entendiéndolo como un elemento esencial de la acción humana (y de 
ahí conceptos pragmáticos como juegos del lenguaje, actos de habla o prin- 
cipio de cooperación). Por su parte, la antropología lingiística y cultural, la 
etnografía de la comunicación, la sociología del lenguaje o la sociolingiís- 
tica, entre otras, estudian los usos lingúísticos como indicios de un con- 
texto sociocultural en el que el uso de las palabras es un espejo diáfano de 
la identidad sociocultural de las personas y está condicionado por factores 
como la clase social, el sexo/género, la situación de comunicación, el origen 
geográfico o el nivel de instrucción cultural. De ahí que, tal y como mues- 
tran los estudios sobre el uso social de las lenguas, el significado no sea casi 
nunca una relación unívoca entre un referente y una palabra, sino entre 
esta y su contexto cultural. La lingitística del texto analiza el lenguaje más 
allá de los límites de la oración y entiende el texto como una unidad de 
comunicación con un sentido semántico, pragmático, intencional e inte- 
raccional propio. En este contexto, los conceptos de coherencia, cohesión, 
modalización y polifonía, así como los diversos intentos de clasificación de 
los textos en torno a tipologías o (proto)tipos textuales han tenido una in- 
negable influencia en el ámbito de la lingúística aplicada a la enseñanza de 
las lenguas. Finalmente, el análisis del discurso adopta una voluntad inte- 
gradora de estas y de otras miradas sobre el uso lingitístico y comunicativo 
de los seres humanos al estudiar el lenguaje con una especial atención al 
contexto y a las mediaciones culturales que afectan al uso de las palabras y 
a la construcción compartida del significado. 
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Enseñar y aprender a saber hacer cosas con las palabras 


Por otra parte, y en paralelo a las indagaciones teóricas de las lingúísticas 
del uso, los enfoques comunicativos de la enseñanza de las lenguas han insis- 
tido en la idea de que el objetivo esencial de la educación lingúística es el 
aprendizaje escolar de competencias comunicativas (el aprendizaje de un 
saber hacer cosas con las palabras) y no solo la adquisición —casi siempre efí- 
mera— de conocimientos académicos sobre la gramática de una lengua (el 
aprendizaje de un saber cosas sobre las palabras). En efecto, en la educación 
lingúística asistimos en los últimos años al tránsito desde unos enfoques 
formales de enseñanza de la lengua, orientados a transmitir el conocimien- 
to gramatical y el legado literario heredado de la tradición académica, a 
unos enfoques comunicativos de la pedagogía del lenguaje orientados a con- 
tribuir en la medida de lo posible al aprendizaje gradual de las destrezas 
comunicativas habituales en la vida de las personas (hablar, escuchar, leer, 
entender lo que se lee, escribir...). 

A estos factores de naturaleza lingilística y didáctica se han añadido 
otros de carácter sociocultural: la extensión de la educación obligatoria a 
adolescentes y a jóvenes hasta hace poco excluidos del sistema escolar ha 
transformado de una manera significativa la vida cotidiana en las aulas y 
en las instituciones escolares, mientras que los (hiperjtextos de la cultu- 
ra de masas y el diluvio de información que ofrece Internet han afectado 
indudablemente tanto a las formas y canales tradicionales de acceso a la 
información como a los contextos (incluido el contexto educativo) en los 
que se transmite el conocimiento cultural en cada sociedad. Otros textos, 
otros lenguajes y otras culturas —ajenos a la tradición escolar y vinculados 
a la televisión y a Internet— contribuyen en los últimos años de una mane- 
ra determinante a la construcción social del conocimiento subrayando lo 
obsoleto e inadecuado de muchas de las cosas que se hacen en unos cen- 
tros escolares a menudo ubicados de espaldas a un mundo sometido a una 
vertiginosa vorágine tecnológica y cultural. El actual énfasis educativo en 
el aprendizaje de competencias básicas no es ajeno a la constatación de un 
cierto desfase entre el saber de las aulas y las destrezas que las personas han 
de dominar si desean sobrevivir en ese mundo ancho y ajeno que está ahí, 
fuera de los escenarios escolares. 


Enfoques comunicativos y educación lingúística 


En mayor o menor medida, los programas de enseñanza de las lenguas 
(inicialmente los programas de enseñanza de segundas lenguas y de len- 
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guas extranjeras, y posteriormente también los programas de enseñanza 
de las lenguas maternas) se han ido haciendo eco de ese giro copernicano 
en los estudios del lenguaje, de ese énfasis comunicativo de la educación 
lingúística y de esas transformaciones de carácter sociocultural a las que 
antes aludimos. Los enfoques comunicativos de la educación lingúística, cu- 
yos fundamentos teóricos se difunden en los años ochenta del siglo pasado, 
insisten en este sentido en la idea de orientar la enseñanza del lenguaje al 
aprendizaje de los conocimientos, de las habilidades, de las estrategias y de 
las actitudes que contribuyen a la adquisición y al desarrollo de la compe- 
tencia comunicativa de las personas. Las voces de esta mirada comunicativa 
sobre la enseñanza y el aprendizaje del lenguaje encontraron su eco una dé- 
cada más tarde en los currículos lingúísticos europeos y latinoamericanos 
y en los programas oficiales de enseñanza del español, casi siempre inspira- 
dos en este enfoque didáctico. 

Sin embargo, el cambio en las maneras de entender la educación lin- 
gúística y en las formas de enseñar lenguaje en las aulas no es tan fácil, ya 
que, a menudo, entre el deseo de impulsar una didáctica comunicativa de 
las lenguas y la realidad de lo que ocurre en las aulas se abre un abismo. 
Por ello, el camino hacia una educación lingúística implicada con la eman- 
cipación comunicativa del alumnado está, en la hora actual, plagado de 
incertidumbres y de dificultades. De ahí que, al cabo de casi tres décadas 
de currículos lingúísticos de orientación comunicativa y de una innegable 
influencia de los enfoques pragmáticos, textuales y discursivos en los estu- 
dios del lenguaje, convenga preguntarse por lo que sucede más allá de las 
disposiciones legales y de la investigación didáctica, es decir, por la cohe- 
rencia (e incoherencia) entre lo que se enuncia en la teoría y lo que sucede 
en la práctica, entre lo que se dice que se debe hacer y lo que en realidad se 
hace en las aulas. 

El objetivo de este libro es evaluar en qué medida los denominados en- 
foques comunicativos han influido en la transformación de las prácticas de 
la educación lingúística en lengua materna (especialmente en la enseñanza 
del español en las denominadas, según los países, educación secundaria, 
preparatoria, polimodal, media o bachillerato), en la selección de los obje- 
tivos didácticos y de los contenidos lingúísticos y literarios, en las metodo- 
logías de enseñanza, en las actividades del aprendizaje, en los criterios de la 
evaluación, en la formación inicial y continua del profesorado, en la orien- 
tación y en los contenidos de los libros de texto...; en qué medida y por 
qué ha habido y sigue habiendo tantas resistencias a trabajar en coherencia 
con ese énfasis comunicativo de la enseñanza del lenguaje, hasta qué punto 
iniciativas evaluadoras como PISA, IBERLINGUA y SERCE-UNESCO 


en Latinoamérica o la evaluación diagnóstica de competencias en España 
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no solo nos aportan una información fiable y útil sobre el nivel de com- 
petencia oral y escrita del alumnado, sino también sobre lo que ocurre en 
las instituciones escolares y sobre los efectos de unas u otras maneras de 
actuar en la adquisición de destrezas lingúísticas y de competencias comu- 
nicativas... En otras palabras, estas páginas tienen la voluntad de ofrecer a 
quienes las lean un estado actualizado de la evaluación sobre los cambios y 
las resistencias a esos cambios que se han dado en este tiempo de reformas 
y de contrarreformas en la educación lingúística en lengua española, tanto 
en España como en Latinoamérica. 

El libro se organiza en torno a tres apartados. 

En el primer apartado («Lingúísticas y educación lingúística»), Helena 
Calsamiglia y Amparo Tusón describen de una manera diáfana el paisaje 
de las diferentes disciplinas lingúísticas que se han venido ocupando en las 
últimas décadas del estudio del uso lingúístico y discursivo, y justifican 
desde su memoria personal y profesional la utilidad pedagógica de estos 
enfoques en la construcción de otra mirada educativa sobre los fenómenos 
del lenguaje y de la comunicación. Por su parte, Carlos Lomas nos acerca 
a los orígenes de esta mirada comunicativa del lenguaje y de su enseñanza 
a través de algunos de los textos canónicos que constituyen una referen- 
cia obligada tanto en el estudio del concepto de competencia comunicativa 
como en la fundamentación teórica de los denominados enfoques comu- 
nicativos de la educación lingúística (Hymes, Gumperz, Canale, Swain, 
Breen...). Al final de su trabajo alude de manera breve pero ilustrativa a la 
influencia de los enfoques comunicativos en los currículos lingúísticos de 
España y de algunos países latinoamericanos (México, Colombia, Chile, 
Venezuela, Colombia, Argentina...), así como en el actual Marco común 
europeo de referencia para las lenguas del Consejo de Europa. 

En el segundo apartado («El aprendizaje de competencias comunicati- 
vas») se evalúa el modo en que se ha contribuido desde las aulas al fomento 
de los diversos tipos de competencias comunicativas: oral (Guadalupe Jo- 
ver), lectora (Isabel Solé), escrita (Víctor Moreno), literaria (Teresa Colo- 
mer), mediática (Carlos Lomas) e hipertextual (Daniel Cassany y Cristina 
Aliagas). Aunque cada colaboración tiene el tono y el énfasis de cada autor 
o autora, en todas ellas encontramos un hilo conductor: una reflexión ini- 
cial sobre el concepto de competencia del que se trate y sobre las aporta- 
ciones de la investigación académica en torno a cada tipo de texto (oral, 
escrito, literario, mediático, hipertextual...), y, a continuación, una serie 
de observaciones en torno a cómo se ha trabajado ese tipo de texto en 
la educación secundaria, media o en el bachillerato, aportando hacia el 
final algunas orientaciones o experiencias que ilustren formas apropiadas 
de fomentar esas competencias en las aulas. Obviamente, asuntos como el 
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currículo de referencia, la formación del profesorado o el modo en que los 
libros de texto abordan o no estas competencias tienen una especial rele- 
vancia en cada uno de los textos. 

En el tercer y último apartado («Pasado y presente de la educación lin- 
gúística»), el afán que inspira las colaboraciones incluidas en él es evaluar 
las luces y las sombras de la enseñanza del español como lengua materna 
desde la década de los años noventa del siglo pasado (en la que los currícu- 
los y los programas de enseñanza comienzan a hacerse eco de esa mirada 
comunicativa en la didáctica del lenguaje) hasta hoy, en España (Carlos 
Lomas y Andrés Osoro) y en el contexto latinoamericano (Fabio Jurado), 
con un especial énfasis en Colombia (en el texto de Fabio Jurado), México 
(Ysabel Gracida, Tatiana Sule y Celia Díaz Argiiero) y en Argentina (Gus- 
tavo Bombini). El último texto del libro (Luci Nussbaum y Virginia Una- 
muno) tiene una relativa autonomía, ya que su objetivo es evaluar las luces 
y las sombras de la educación plurilingúe en España y en América Latina, 
es decir, las políticas (y las ideologías) educativas asociadas a la enseñanza 
de las lenguas en esos contextos plurilingijes y multiculturales, desde la 
inmersión lingúística y los modelos mixtos hasta la educación bilingie/ 
monolingúe y la defensa o el abandono del derecho a la vida de las lenguas 
minoritarias y minorizadas. 

Quienes escriben en estas páginas (y a quienes deseo expresar mi afecto 
personal y mi agradecimiento profesional por el interés de sus aportaciones 
y por el esfuerzo realizado) viven y trabajan a uno u otro lado del océano y 
lo hacen en situaciones educativas y sociales muy diferentes unas de otras, 
con lo que las miradas que se ofrecen en este libro reflejan, especialmente 
en el último apartado, esa enriquecedora diversidad de enfoques, contextos 
y trayectorias. De igual manera, me gustaría subrayar que este libro no está 
escrito desde la arcadia feliz de una investigación académica aislada de lo 
que en realidad ocurre en las aulas, sino desde el conocimiento y desde la 
indagación crítica de quienes vienen trabajando desde hace décadas en el 
impulso de otras maneras más significativas, funcionales y equitativas de 
entender la enseñanza de competencias comunicativas en la educación. Por 
eso, en estas páginas no solo escriben profesoras y profesores universitarios 
comprometidos con la formación inicial y continua de quienes enseñan o 
enseñarán lenguaje, sino también docentes de educación secundaria, me- 
dia o bachillerato, cuyo trabajo consiste en acudir de lunes a viernes a unas 
aulas en las que colaboran con adolescentes y jóvenes en la construcción 
compartida de significados y en el aprendizaje gradual de sus competen- 
cias comunicativas. Este libro se opone a esa habitual y nada inocente di- 
visión del trabajo entre teóricos y prácticos, entre quienes investigan en los 
limbos universitarios y quienes enseñan en los infiernos de las escuelas y de 
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los institutos, entre quienes saben y quienes hacen, y vindica la urgencia de 
impulsar otras dialécticas de diálogo entre iguales que conviertan la inves- 
tigación sobre la acción educativa en una herramienta de transformación y 
de cambio en las enseñanzas lingúísticas. 


Competencias comunicativas y ética de la comunicación 


De la lectura de los ensayos agrupados en estas páginas cabe inferir, con 
matices diversos, que en la educación lingúística y literaria, tanto en Es- 
paña como en Latinoamérica, asistimos a una cierta transición desde un 
enfoque formal de la enseñanza del lenguaje —orientado al estudio de la 
gramática normativa de la lengua y de la historia canónica de la literatu- 
ra— hacia un enfoque comunicativo orientado a la mejora de las habilidades 
orales, lectoras y escritoras del alumnado, al análisis de la conducta co- 
municativa de los seres humanos y a la evaluación del hacer lingúístico y 
discursivo de los (hiper)textos en su afán de hacer cosas con las palabras 
(aunque no solo con las palabras) y, en consecuencia, de conseguir unos u 
otros efectos en la vida de la personas y de las sociedades. 

Casi nadie niega ya que no basta con el estudio de la gramática ni con 
el aprendizaje efímero de habilidades escolares como el análisis morfosin- 
táctico y el comentario filológico de los textos literarios. Hoy sabemos, de 
la mano de la investigación educativa y de la experiencia docente —propia y 
ajena—, que el aprendizaje de un cierto saber gramatical sobre la lengua no 
garantiza por sí solo el aprendizaje de un saber hacer cosas con las palabras 
y, por tanto, el aprendizaje de las destrezas comunicativas que favorecen 
un uso adecuado, correcto, coherente y eficaz del lenguaje en los diferentes 
contextos y situaciones de la comunicación humana. Hoy se trata —y no es 
tarea fácil- de contribuir a la mejora de la competencia comunicativa del 
alumnado.' Por fortuna, cada vez más profesoras y profesores, al calor de 


1. El aprendizaje de competencias comunicativas tiene un especial significado y un innegable valor 
de uso en las instituciones escolares. En efecto, en nuestras escuelas e institutos adquirir el saber cul- 
tural, científico y tecnológico que se organiza en torno a las materias escolares exige antes que nada 
apropiarse de las formas del decir del discurso académico. De ahí que la enseñanza de la oralidad formal, 
de la lectura comprensiva y de la escritura académica, así como la reflexión sobre el uso del lenguaje en 
las aulas, no sea una tarea exclusiva del profesorado de las áreas lingúísticas, sino una labor que debería 
implicar al profesorado de las diferentes materias escolares. Al fin y al cabo, y sea cual sea el objeto de 
enseñanza y de aprendizaje, en las aulas docentes y estudiantes hablan, escuchan, leen, entienden (o no) 
lo que leen y escriben, y en esas acciones utilizan el lenguaje —con mayor o menor grado de competen- 
cia académica y comunicativa— como herramienta de enseñanza y aprendizaje. Le guste o no, todo el 
profesorado es profesorado de lenguaje en la medida en que usa la lengua como vehículo de transmisión 
de los contenidos educativos, constituye un modelo de lengua a los ojos y a los oídos de los alumnos y 
de las alumnas (en la medida en que usa en las clases uno u otro registro, uno u otro léxico, una u otra 
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las aportaciones de las lingúísticas del uso (pragmática, lingilística del tex- 
to, análisis del discurso, sociolingúística...) y de la didáctica comunicativa 
de las lenguas, entienden que el objetivo esencial de la educación lingiís- 
tica es contribuir, en la medida de lo posible, a la adquisición gradual de 
las destrezas lingúísticas y comunicativas de las alumnas y de los alumnos 
(hablar, escuchar, leer, escribir y entender lo que se oye, lo que se lee y lo 
que se ve) y al aprendizaje de actitudes críticas con respecto a algunos usos 
y abusos de los que es objeto el lenguaje. 

De ahí que, en mi opinión, no estamos solo ante un cambio didáctico: 
estamos también, y sobre todo, ante un cambio ético o, si se prefiere, ante 
una manera de entender la educación que no elude su carácter ideológico 
y político. Porque en educación nada es inocente, y no es igual que orien- 
temos las tareas escolares hacia unos u otros objetivos, que seleccionemos 
los contenidos de una u otra manera y que establezcamos unos u otros 
vínculos con el alumnado. En el caso de la educación lingúística, hay quie- 
nes se limitan a transmitir el legado gramatical y literario heredado de la 
tradición académica sin interrogarse sobre el significado escolar y social 
de ese aprendizaje en las vidas de sus alumnas y alumnos y sobre su valor 
de uso como herramientas de conocimiento, de comprensión y de mejora 
en las sociedades actuales. Pero afortunadamente están también quienes 
optan por implicarse como docentes en la ardua, lenta y difícil tarea de 
contribuir al aprendizaje de las acciones comunicativas más habituales en 
la vida de las personas (hablar, escuchar, leer, escribir, entender...), con la 
esperanza de ofrecer al alumnado unos contextos en los que el uso de las 
palabras se ponga al servicio de una comunicación equitativa, de una con- 
vivencia democrática y de una interpretación crítica del mundo que nos ha 
tocado vivir, como deseara Paulo Freire. 

En consecuencia, este énfasis comunicativo en la educación lingúística 
no solo debiera entenderse —a mi juicio- como un enfoque orientado a 
enseñar una serie de técnicas y de estrategias que favorezcan el aprendizaje 
de competencias comunicativas, independientemente del uso ético de esas 
técnicas y de esas estrategias, sino también como una oportunidad para 
identificar y evaluar en las aulas los efectos subjetivos y culturales del hacer 
lingúístico y comunicativo de las palabras y de otros modos del discurso 
(visuales, hipertextuales) en la vida de las personas y de las sociedades y 
para fomentar una conciencia crítica contra los usos (y abusos) de los que 
es objeto el lenguaje cuando se pone al servicio de la discriminación, del 


variedad geográfica y social, uno u otro estilo...) y evalúa el uso lingúístico (oral y escrito) del alumnado 
cuando este utiliza la lengua (al hablar, al leer y al escribir) con el fin de responder a las preguntas con 
las que se evalúa (y califica) su conocimiento o ignorancia de los contenidos de cada materia. 
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menosprecio, de la ocultación y, en última instancia, de la mentira, como 
escribiera Umberto Eco. 

Por ello la educación lingúística en las sociedades democráticas no de- 
biera disociarse de la enseñanza y del aprendizaje de las actitudes críticas y 
de los conocimientos sociolingúísticos que fomentan en las aulas una ética 
de la comunicación vinculada al aprendizaje de la democracia y al apre- 
cio de la diversidad lingúística y cultural de las comunidades de habla. 
El aprendizaje de competencias comunicativas en los centros educativos 
debería estar impregnado de una ética de la equidad, de la democracia y 
de la libertad sin la que las habilidades lingúísticas y discursivas adquiri- 
das en los contextos escolares podrían acabar estando —como a menudo 
ocurre— al servicio del menosprecio y del prejuicio, de las ceremonias de la 
confusión, de las conjuras de los necios, de la manipulación política, de las 
tiranías del mercado, del engaño televisivo, de la seducción publicitaria... 
Por el contrario, el aprendizaje del uso de las palabras ha de estar al servi- 
cio de la comunicación entre las personas y de la convivencia democrática. 
De ahí la importancia de contribuir desde la educación a la emancipación 
comunicativa del alumnado y de fomentar una actitud crítica ante la uti- 
lización del lenguaje al servicio de ideologías y de acciones que en nada 
favorecen la equidad, la democracia y la convivencia armoniosa entre las 
personas y los pueblos. 
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En este texto aludimos inicialmente a la importancia que tuvo en nuestra 
trayectoria como docentes el descubrimiento de disciplinas sobre las len- 
guas y sus usos que iban más allá de la pura reflexión gramatical y norma- 
tiva. Como se verá, la preocupación por dar respuestas a las necesidades 
de nuestro alumnado nos llevó a buscar (y encontrar) nuevos paradigmas 
lingúísticos que hicieran más eficaz y útil nuestra tarea educativa y que 
proporcionaran a nuestros estudiantes herramientas para ampliar sus com- 
petencias comunicativas, así como para reflexionar sobre la complejidad 
y la riqueza de los usos lingúísticos. A continuación, y de forma somera, 
presentamos algunas de las aportaciones que, dentro del panorama de las 
lingúísticas del uso, han influido en los denominados enfoques comunicati- 
vos de la educación lingúística. 


Algún tiempo pasado no fue mejor: tradición 
y renovación en la enseñanza de la lengua 


En las facultades de Filología, donde se preparaban quienes luego se de- 
dicarían a la enseñanza de la lengua y de la literatura, las disciplinas do- 
minantes en los años sesenta y principios de los setenta eran la gramática 
tradicional, la dialectología, la historia de la lengua, la fonética..., si bien 
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empezaban a introducirse como gran novedad la lingilística estructural y 
la gramática generativa y transformacional. Por supuesto, no existía ningu- 
na referencia a la didáctica de la lengua o a lo que debería ser la educación 
lingúística de adolescentes y jóvenes. Tampoco nuestra experiencia como 
alumnas de Primaria y Bachillerato en los años cincuenta y sesenta nos 
servía si no era para saber lo que NO queríamos hacer en las aulas. Era la 
época de la dictadura franquista y en las escuelas e institutos no se prestaba 
ninguna atención a la libre expresión de adolescentes y jóvenes, ya fuera 
oralmente o por escrito, puesto que lo que se pretendía era formar personas 
calladas, obedientes y sin capacidad crítica. Salvo honrosas excepciones 
que calaron en nuestros recuerdos, predominaban los análisis morfológicos 
y sintácticos, los dictados y la atención a la normativa escrita. El humorista 
Perich plasmó esta situación en una viñeta en la que un maestro de aspecto 
rancio y con cara de pocos amigos decía: «Empieza la clase de Lengua, 
¡silencio, por favor!». 

Con esa preparación, salíamos de la universidad y entrábamos en las 
aulas de bachillerato (que empezaba entonces a los catorce años) o de for- 
mación profesional. Quienes teníamos un mínimo de sensibilidad nos 
percatábamos inmediatamente de las limitaciones que tenía la formación 
lingúística que habíamos recibido hasta el momento si lo que queríamos 
era ayudar a nuestro alumnado a descubrir las posibilidades de expresión 
e interpretación que les podía ofrecer la práctica lingúística, así como a 
disfrutar hablando y escribiendo, leyendo y escuchando, es decir, si lo que 
deseábamos era pasar de enseñar a «saber cosas sobre la lengua», a «saber 
hacer cosas con las palabras». 

En algunos libros de texto, al lado de las lecciones de análisis morfoló- 
gico y sintáctico, junto con los temas de léxico y de normativa, emergieron 
los temas de «comunicación», básicamente presentando el famoso esquema 
de la comunicación de Jakobson (1960) y las funciones del lenguaje. El 
«descubrimiento» del magnífico artículo «Lingúística y poética» del maes- 
tro del Círculo de Praga sirvió para introducir un enfoque más comunica- 
tivo O pragmático —como ahora diríamos—, que permitía llevar a las aulas 
textos diferentes, como los eslóganes publicitarios, así como mirar de otra 
manera los textos poéticos o coloquiales. 

Empezamos a dar clases en una escuela de Magisterio de Cataluña 
(PEscola de Mestres Sant Cugat) a principios de los años setenta, con la 
formación que hemos comentado y con alguna experiencia como apun- 
tamos—, dando clases de Primaria, Bachillerato y Formación Profesional. 
Allá nos íbamos a encontrar con colegas que formaban parte de movi- 
mientos de renovación pedagógica, como el que promovían en Cataluña la 
Associació de Mestres Rosa Sensat o el Colegio de Doctores y Licenciados 
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de Ciencias y Letras, que tenían como referente las ideas de Dewey, Mon- 
tessori, Freinet, Piaget... También había colegas que aportaban plantea- 
mientos sociolingúísticos para enfocar la formación inicial del profesorado 
en el ámbito lingúístico. 

A la vez, nos llegaban vientos renovadores de Italia (Rodari, Tonucci, 
de Mauro...) y Francia (Bourdieu y Passeron...). En ese ambiente indagá- 
bamos para encontrar nuevas disciplinas que nos permitieran atender de 
forma más cabal las necesidades de nuestro alumnado. Así, empezaron a 
incorporarse, especialmente en algunas escuelas de Magisterio, algunos de 
los enfoques de disciplinas, como la sociolingúística, la teoría de la enun- 
ciación o la etnografía de la comunicación. Más tarde llegaría la lingúís- 
tica del texto, la pragmática, el análisis de la conversación y la perspectiva 
englobadora que conocemos como análisis del discurso (véase el cuadro 
resumen al final de este artículo, así como Lomas, Osoro y Tusón, 1993; 
Tusón, 1996; Calsamiglia y Tusón, 1999). De hecho, el currículo lingiís- 
tico de la Ley Orgánica General del Sistema Educativo (Ministerio de 
Educación y Ciencia, 1991) adoptó un enfoque comunicativo y funcional 
inspirado en algunas de estas disciplinas, en la psicología del lenguaje y en 
la psicolingúística de orientación cognitiva; si bien los currículos posterio- 
res atenuaron esa mirada comunicativa y optaron por planteamientos más 
eclécticos y conservadores (véase en este sentido el texto de Carlos Lomas y 
de Andrés Osoro que aparece más adelante en este mismo volumen). 


Aportaciones de la sociolingilística 


De las diferentes corrientes de la sociolingilística,' nos referiremos aquí a 
las que, desde nuestro punto de vista, han sido y son más interesantes para 
nuestra tarea como docentes: la sociología del lenguaje, la etnografía de la 
comunicación y la sociolingitística interaccional. 

La sociología del lenguaje es un instrumento imprescindible para en- 
tender los procesos sociales que condicionan las relaciones entre hablantes 
de diferentes lenguas y variedades y las instituciones de la sociedad en la 
que viven. Esta perspectiva atiende a los procesos de estandarización de 
unas determinadas variedades frente a otras en las políticas lingúísticas 
que regulan los usos de las lenguas y de las variedades y en la distribución 
de los usos lingúísticos en los diferentes ámbitos de la vida social. Entre los 


1. Proponemos aquí algunas lecturas básicas para quienes quieran conocer las diferentes corrientes so- 
ciolingiísticas: Ferguson (1959), Fishman (1968), Labov (1969), Gumperz y Hymes (1972), Gumperz y Ben- 
nett (1980), Hudson (1980), Bourdieu (1982), Saville-Troike (1982) y Duranti (1988). En Lomas y Tusón 
(2012) se ofrece un resumen de las sociolingitísticas y de sus aportaciones a la enseñanza de la lengua. 
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diferentes conceptos acuñados desde esta corriente, podemos destacar los 
de diglosia (la existencia de una variedad o lengua «A» para el uso público 
e institucional y de una variedad o lengua «B» para el uso privado o fami- 
liar), y el de conflicto lingiístico (que se refiere a las fricciones o resistencia 
que provocan determinadas políticas lingúísticas). 

La sociología del lenguaje nos permite entender las relaciones que existen 
entre las lenguas o las variedades y las políticas educativas en lo que se refiere 
a los usos lingilísticos en la escuela y en las aulas. Si observamos la realidad 
sociolingúística de nuestros entornos, veremos que los estatutos sociales y 
políticos de las lenguas son muy variados: una lengua puede ser «oficial», 
«cooficial», «prohibida» o, simplemente, marginada, ignorada o mantenida 
como un resto casi arqueológico. El hecho de que en Cataluña coexistieran 
dos lenguas —el español y el catalán— y de que el uso público del catalán 
hubiera estado prohibido durante la dictadura (si bien se mantenía como 
lengua familiar y tuviera una larga tradición escrita) nos empujaba a pensar 
en estos temas de cara a nuestra tarea como formadoras de futuros maestros. 

Algo que cambiaría nuestra visión de los usos lingitísticos, en general, y 
de las interacciones comunicativas en el aula, en particular, fue el «descu- 
brimiento» de la etnografía de la comunicación. Esta disciplina antropoló- 
gica nos proporcionaba un paradigma muy novedoso: aportaba un marco 
conceptual y metodológico muy apropiado para llenar una buena parte del 
vacío de nuestra formación previa y daba un nuevo sentido a nuestra tarea 
como docentes. 

Conceptos como comunidad de habla, competencia comunicativa, reper- 
torio verbal/comunicativo son algunas de las aportaciones de esta perspecti- 
va, que ponía su foco principal en la descripción y el análisis de las interac- 
ciones comunicativas, sobre todo orales. 

En primer lugar, se acuña el término comunidad de habla para mostrar 
precisamente, la heterogeneidad de los usos lingúísticos. Frente al concep- 
to de «comunidad lingúística», que se refiere al conjunto de personas que 
comparten la misma lengua materna —entendida como sistema abstracto, 
en términos de Saussure—, la «comunidad de habla» se refiere a aquel gru- 
po humano que comparte redes comunicativas de relación social y que 
suele coincidir con un pueblo, un país, etc. En una comunidad de habla 
resulta habitual que se compartan dos o más lenguas y, por supuesto, algu- 
nas variedades de esas lenguas. 

El concepto de repertorio verbal individual alude al conjunto de len- 
guas y variedades que componen las capacidades comunicativas de una 
persona, en el seno de una comunidad que puede ser multilingúe y que 
siempre es multidialectal. Pero, habitualmente, el repertorio verbal de una 
comunidad y el de un individuo de esa misma comunidad no coinciden. 
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Por supuesto es preciso tener en cuenta que hay personas con un repertorio 
verbal más variado y otras con un repertorio verbal menos variado. Esto 
ya nos da una indicación de que los bienes lingúísticos (Bourdieu, 1982; 
Tusón, 1991) están distribuidos de forma desigual en nuestras sociedades. 

La competencia comunicativa, entendida como parte de la competencia 
cultural, es lo que configura el bagaje de recursos que se irán activando en 
cada situación de interacción. Así definían en el año 1972 este concepto 
quienes lo acuñaron, Gumperz y Hymes: 


... aquello que un hablante necesita saber para comunicarse de manera eficaz 
en contextos socialmente significantes. Al igual que el término de Chomsky 
que se toma como modelo, la competencia comunicativa se refiere a la habili- 
dad para actuar. Se pretende distinguir entre lo que el hablante conoce —cuáles 
son sus capacidades— y cómo actúa en instancias particulares. Sin embargo, 
mientras los estudiosos de la competencia lingúística intentan explicar los as- 
pectos de la gramática que se creen comunes a todos los seres humanos inde- 
pendientemente de los determinantes sociales, los estudiosos de la competencia 
comunicativa tratan a los hablantes como miembros de unas comunidades que 
desempeñan ciertos papeles, y tratan de explicar su uso lingilístico para auto- 
identificarse y para guiar sus actividades. (Gumperz y Hymes, 1972a: vii) 


El método de observación, descripción y análisis es cualitativo —la ob- 
servación participante— a partir de datos «auténticos» (grabaciones, diario 
de campo, entrevistas. ..), algo que no solo permite descubrir lo que la gente 
dice que hace al hablar, sino también lo que la gente realmente hace cuando 
habla (qué lengua o variedad utiliza, por ejemplo, en diferentes situaciones 
de comunicación). 

Y puesto que la diversidad lingilística se manifiesta en la interacción, 
ese será el foco de análisis. Hymes (1972) propone lo que se ha dado en lla- 
mar el modelo SPEAKING (acróstico de los componentes en inglés situa- 
tion, participants, ends, act sequences, key, instrumentalities, norms, genre) 
para dar cuenta con todo detalle de cualquier interacción comunicativa, de 
la más informal a la más formal. Los ocho elementos que componen este 
modelo —en español: situación, participantes, finalidades, secuencia de actos, 
clave, instrumentos, normas y género— son una guía para observar, describir 
y analizar las diferentes maneras en que los miembros de una comunidad 
se relacionan comunicativamente.* 


2. Sobre el concepto de competencia comunicativa y sobre la influencia de autores como Hymes, 
Gumperz, Canale, Swain o Breen en el ámbito de la enseñanza de lenguas, véase el trabajo de Lomas en 
este mismo volumen a continuación de este texto. 

3. Para un desarrollo más detallado del modelo SPEAKING, puede consultarse Tusón (1991) y 
Calsamiglia y Tusón (1999). 
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La etnografía de la comunicación nos propone entender el aula como 
un microcosmos, como una comunidad. Las aulas —y por extensión, los 
centros escolares— están pobladas por personas diversas que se manifiestan 
con voces también diversas. En efecto, ese microcosmos que es el aula, 
como concentrado del entorno social del que forma parte, no puede ser 
visto como un todo homogéneo. Como cualquier grupo humano, es un 
conglomerado caracterizado por su heterogeneidad. En primer lugar, po- 
demos establecer una distinción si pensamos en el alumnado (infantes, 
adolescentes o jóvenes), por una parte, y en el profesorado, por otra. En 
este caso, encontramos diferencias debidas a la edad, el sexo, el bagaje de 
conocimientos, el estatus, etc. En segundo lugar —y quizás esto es lo más 
importante—, nos encontramos cada vez más con un alumnado muy he- 
terogéneo debido a su procedencia geográfica, social, de género y, por su- 
puesto, lingúística. Aun en el caso de grupos que comparten la misma 
lengua materna con el profesorado, existe la diferencia intralingúística —las 
variedades geográficas o dialectos, las sociales o sociolectos, las funcionales 
o registros y las individuales o estilos— que se manifiesta constantemente 
en las interacciones que se producen en el aula; y esa diferencia es objeto 
de una evaluación más o menos explícita. Porque en los centros escolares 
existe —aunque forme parte del currículo oculto— una «política lingúística» 
que valora positivamente el uso de una lengua o de una variedad, y negati- 
vamente —ignorando, marginando o despreciando— el uso de otras lenguas 
y de otras variedades.! 

La sociolingilística —y muy especialmente la etnografía de la comunica- 
ción— nos ofrece una mirada crítica hacia estas realidades. En primer lugar, 
porque nos muestra que las situaciones plurilingúes (o pluridialectales) son 
la norma y no la excepción en la vida social. En segundo lugar, porque nos 
muestra que la confluencia de varias lenguas o variedades de una misma 
lengua en una comunidad (en este caso, en la comunidad del aula) no 
tiene por qué verse como un problema, sino más bien como una riqueza, 
como una oportunidad para educar lingúísticamente en el reconocimiento 
de la diversidad lingúística, cultural y social, así como en el respeto y el 
aprecio a esa diversidad. Además, nos ofrece un marco para el desarrollo 
de la competencia comunicativa del alumnado, especialmente de los usos 
orales (véase Lomas, 1999; Unamuno, 2003; Jover y García, 2009, y el 
trabajo de Jover en este mismo volumen). 

La etnografía de la comunicación será la base de la corriente que en 
sociolingúística se denomina sociolingilística interaccional, que también 


4. Sobre los prejuicios lingúísticos aplicados a las lenguas, a sus variedades y a sus hablantes, véase 
Tusón (1988) y Moreno Cabrera (2000). 
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incluye las aportaciones de la etnometodología, el interaccionismo simbó- 
lico y el análisis de la conversación (véase el cuadro al final de este texto). 
Además, es uno de los pilares sobre los que se asienta la investigación en la 
acción (Van Lier, 1988). 


Aportaciones de la lingilística del texto 
y de la teoría de la enunciación 


Junto a esta línea de estudio que permite el estudio del contexto y de las 
situaciones orales de comunicación, era obligado replantear cómo nos en- 
frentábamos a la enseñanza de la lengua en sus textos. Lentamente entra- 
ban en nuestro país estas corrientes, a las que debíamos necesariamente 
salir al encuentro, conversando con colegas de filología francesa o inglesa 
que se habían incorporado a una tradición muy activa en la investigación 
en las diversas ciencias del lenguaje. 

A partir del acercamiento teórico de la lingúística del texto venida del 
centro de Europa, los nuevos planteamientos analizan el texto como uni- 
dad verbal comunicativa en la oralidad y en la escritura. Nunca hasta el 
momento se había considerado en la formación universitaria lo que ver- 
tebra un texto en su dimensión temática, en su dimensión estructural, en 
su anclaje pragmático (Van Dijk, 1978). Nunca se había considerado la 
importancia de tener en cuenta el proceso de producción textual y el pro- 
ceso de interpretación (Beaugrande y Dressler, 1981). Y tampoco se había 
tenido en cuenta que cada tipo de texto debe ser reconocido en sus ca- 
racterísticas singulares: aquellas que ponen la gramática y la dimensión 
léxico-semántica, junto con la prosodia y la ortografía, al servicio de una 
configuración narrativa o expositiva, explicativa o argumentativa, dialogal 
o descriptiva, formas de construcción que implican una elaboración cog- 
nitiva y funcional distinta para cada caso. La presentación de tipologías 
textuales y de secuencias textuales o discursivas han tenido una presencia 
clara en los libros de texto que se publicaron a partir de los años noventa 
(Adam, 1992; Adam y Revaz, 1996; Ciapuscio, 1994; véase también el 
texto de Moreno en este mismo volumen). 

El examen y profundización de los textos en estos términos constitu- 
ye un objeto apasionante de indagación para el profesorado, y de prácti- 
ca para con los estudiantes. La discusión sobre lo que define un texto, al 
ser pluridimensional, afecta a diversos niveles. Y especialmente, activa el 
uso de la lengua, con atención a todos ellos. Nociones como macroestruc- 
tura y microestructura sirven para atender al contenido temático a global 
y localmente. Nociones como cohesión y coherencia atienden a las relacio- 
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nes internas que se establecen en el interior del texto y a su dependencia 
ineludible de procesos inferenciales, necesarios para construir el sentido en 
los textos. Estos no pueden, de ningún modo, considerarse como objetos 
aislados, como productos sueltos, aunque sí puedan circular así, por su 
constitución material, en forma gráfica o grabada. El texto forma parte 
de procesos complejos en que los hablantes/escritores se expresan o callan, 
manifiestan su pensamiento o su emoción en interacción continuada con 
interlocutores, siempre con una posición concreta y una intencionalidad, 
constantemente atendida por la actividad cognitiva de quien escucha o lee. 
Las nociones de coherencia y cohesión, junto a una ordenación de los con- 
tenidos en torno a tipologías textuales, aparecen actualmente a menudo en 
los libros de texto de Educación Secundaria Obligatoria y de Bachillerato 
en España. 

El análisis textual, que implica a los hablantes en sus prácticas, la elec- 
ción de palabras y expresiones adecuadas, la constitución de secuencias en- 
garzadas, la determinación de una organización estructurada, la atención a 
la entonación y las pausas en la oralidad, a la puntuación y a la disposición 
de los párrafos en la escritura, se muestra crucial para el uso comunicativo 
de la lengua en sus contextos. Prosa de ficción o de reflexión, escritura 
periodística o burocrática, géneros de los diversos ámbitos sociales pueden 
entrar como objeto de lectura silenciosa, de lectura en voz alta, de escucha 
atenta e interpretativa en los medios audiovisuales e informáticos. 

Pero así como cuando nos paramos a estudiar la lengua en sí misma 
nos basamos en categorías propias como oración, sintagma, nombre, verbo, 
lexema, fonema..., que aluden estrictamente a elementos de lengua, para 
el estudio de un texto como unidad necesitamos incluir a los hablantes 
como protagonistas humanos de su gestión. Por eso es tan importante la 
introducción de la teoría de la enunciación. Desde las primeras propuestas 
de Benveniste (1966, 1974), que contemplaba lo que él llamaba «actuali- 
zación» del sistema de la lengua por parte de los hablantes, y a través de 
las diversas elaboraciones y desarrollos posteriores en la lingúística fran- 
cesa (Kerbrat-Orecchioni, 1980; Charaudeau y Maingueneau, 2002), ya 
no tratamos con oraciones, sino con enunciados que producen sujetos con- 
cretos cuando estos adquieren el estatuto de enunciador y enunciatario en 
situaciones reales de comunicación. Algo que parece evidente no se tenía 
en cuenta en la época en que la lingúística estaba focalizada en los pro- 
gresos del estructuralismo y en los inicios de la gramática generativa: se 
consideraba a los hablantes, si es que entraban en consideración, solo como 
«hablantes ideales». 

Gracias a la reflexión sistemática sobre los participantes podemos ahora 
rastrear en los textos las huellas y marcas de sus protagonistas a través de 
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los deícticos (presentes en tantas categorías de palabras en las lenguas ro- 
mánicas) y de los elementos léxicos que tienen cabida en el sistema nomi- 
nal para autoinscribirse en un texto, inscribir a sus destinatarios o realizar 
la presentación de uno mismo (Goffman, 1959). Es curioso que algo tan 
identitario como el propio nombre, por ejemplo, expresado a través del 
nombre de pila o de un diminutivo, con el apellido solo o acompañado de 
tratamiento, de los apelativos, o de los descriptivos de cargo o profesión 
digan tanto sobre la situación comunicativa y el registro de un texto. Por 
cierto, para el registro de un texto es muy interesante la relación entre los 
participantes —llamada tenor en la teoría del registro iniciada por Halliday 
(1978) y continuada por sus seguidores—. De esta relación personal, de su 
distancia o proximidad, de su simetría o asimetría relacional, tanto en el 
orden cognitivo como el social, se derivan una serie de características tex- 
tuales. Pero hay más, puesto que los hablantes cuando profieren sus enun- 
ciados, crean una voz determinada, y pueden desdoblarse en varias voces: 
la que colocan en su texto como autores, pero también las de otros que 
convocan en sus citas, las que introducen con la ironía o las que quedan 
solapadas a través de las múltiples voces que se incorporan en un texto de 
un mismo autor. Esta polifonía ha permitido diferenciar al autor empírico 
de la posición que toma o de la presentación que elige para sus interlocuto- 
res preferidos. De ahí el desarrollo del estudio de la modalidad, por la cual, 
a partir de las variadas posibilidades del sistema de las lenguas, se puede 
expresar de manera heterogénea y eficaz la perspectiva y la subjetividad en 
el orden de la certeza, la probabilidad, la expresividad, la intensificación o 
la atenuación. 

El mundo de la palabra oral o escrita, acompañada de otros medios 
semióticos, entra en el aula de manera que se puede ir ejerciendo una diná- 
mica de valoración y crítica a lo largo de la enseñanza desde los primeros 
niveles hasta los superiores. En las aulas y a partir de las aulas se escribe, se 
escucha, se habla, se lee. Muchos contenidos de los programas curriculares 
pueden ser expuestos por los mismos alumnos, discutidos, y reelaborados, 
si no logran el objetivo propuesto. El análisis gramatical establece unos 
mecanismos mucho más controlables y susceptibles de ejercicios. El análi- 
sis de la propia práctica lingúística en situaciones diversas es más complejo. 
Pero para aprender a hablar hay que interactuar. Para aprender a compren- 
der hay que activar los conocimientos previos. Y, en definitiva, para pro- 
gresar, solo la combinación inteligente de conciencia y de actividad resulta 
en un aprendizaje ¿n vivo. 
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Aportaciones de la pragmática y del análisis del discurso 


Del ámbito anglosajón nos llegaron las propuestas que, desde la filosofía 
del lenguaje, iban a configurar la pragmática (Wittgenstein, 1953; Austin, 
1962; Searle, 1969). Los juegos de lenguaje o los actos de habla presentan 
los usos lingitísticos como una parte importantísima de la acción humana 
(algo, por cierto, que ya planteaba la retórica clásica). Más tarde, desde al- 
gunas corrientes de la lingúística y de la antropología se incluirían los pos- 
tulados pragmáticos. Así se desarrollaron el principio de cooperación (Grice, 
1975), el principio de cortesía (Brown y Levinson, 1987) y el principio de 
relevancia (Sperber y Willson, 1986), como principios reguladores de la 
interacción, de la intencionalidad, de la interpretación y del procesamiento 
de la información.? 

Todo ello nos llevaba a reafirmarnos en la idea de que la educación 
lingúística en las etapas preuniversitarias y en la formación inicial y per- 
manente del profesorado debía orientarse a «enseñar a hacer cosas con las 
palabras» (Lomas, 1999) y a reflexionar de forma crítica sobre las dimen- 
siones sociales de esos usos (Reyes, 2013). Se trata de entender que las len- 
guas nos ofrecen un conjunto de recursos (Verschueren, 1998) de entre 
los cuales las personas eligen aquellos que parecen más adecuados a cada 
situación teniendo en cuenta las normas socioculturales que orientan la 
selección de unas formas lingúísticas u otras. 

Recogiendo las propuestas que hemos comentado y algunas más, el 
análisis del discurso (Calsamiglia y Tusón, 1999 y 2008) se convierte 
en una perspectiva que engloba conceptos y métodos de diversas dis- 
ciplinas para abordar el análisis de todo tipo de piezas discursivas o 
textuales.* El análisis crítico del discurso (Van Dijk, 2003) va un paso 
más allá y se propone como instrumento para desenmascarar los (ab) 
usos que se llevan a cabo desde los poderes establecidos en ámbitos 
como la inmigración, la sexualidad, la publicidad u otros ámbitos de la 
vida social a través de discursos demagógicos encaminados a fomentar 
ciertas ideologías y a ocultar o marginar otros planteamientos de resis- 
tencia o de cambio. 


5. Para profundizar en las teorías pragmáticas, se puede consultar Levinson (1983), Reyes (1995) y 
Verschueren (1998). 

6. Recomendamos aquí la consulta de tres páginas en la red: la del Grup de Recerca en Educa- 
ció i Interacció Multilingites (GREID), la de la Asociación Latinoamericana de Estudios del Discurso 
(ALED) y la del profesor Van Dijk. En ellas se pueden consultar investigaciones realizadas o en curso y 
numerosas publicaciones. 
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A modo de cierre 


Nos hemos referido en este texto a algunos enfoques de estudio del uso 
lingúístico; si bien, por límites de espacio, apenas aludimos a otros que 
también han tenido y siguen teniendo una influencia indudable en la edu- 
cación lingúística. Así, la semiología o la semiótica textual (Barthes, Eco, 
Lotman, Pierce...) han aportado mucha luz para el análisis de los itinera- 
rios de sentido de los signos, y especialmente del significado de los textos 
iconoverbales, tan relevantes en los lenguajes de la comunicación de masas. 
Del mismo modo, la psicología del lenguaje y la psicolingúística de orien- 
tación cognitiva (Luria, Vigostki, Piaget...) han abordado muy cabalmen- 
te los fenómenos de la adquisición y el desarrollo del lenguaje, y consti- 
tuyen referentes ineludibles en el estudio de los procesos de comprensión 
lectora (véase el cuadro de la página siguiente). 

Todos estos planteamientos proporcionan elementos de reflexión que 
son de gran utilidad para llevar a cabo proyectos de observación e inves- 
tigación en las aulas. En nuestra opinión, entre otros, hay tres objetivos 
esenciales para promover una educación lingúística de orientación comu- 
nicativa y crítica: a) situar a los estudiantes en el centro de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, convirtiéndolos en protagonistas de su desarrollo 
comunicativo; b) poner el énfasis en los usos discursivos variados que se 
producen en la vida social, desde los entornos más próximos hasta aquellos 
más formales y «lejanos»; c) formar personas competentes comunicativa- 
mente y críticas ante el alud de mensajes de todo tipo que llegan a adoles- 
centes y jóvenes a través de los medios de comunicación, de Internet o de 
las redes sociales. 
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El estudio del uso lingúístico y comunicativo: 
disciplinas, objeto de estudio y utilidad didáctica 


Disciplina Objeto de estudio (OE) | Autores de referencia | Interés para el trabajo 
y conceptos clave (CC) en el aula 
Sociología del OE: Relación entre las Fishman, Ferguson, De interés para estudiar el 
lenguaje lenguas y las estructuras Berstein, Labov, estatuto de la(s) lengua(s) y 
sociales. Bourdieu las variedades presentes en 
CC: Estandarización, la sociedad, en la escuela y 
política lingúística, en el aula. 
ámbitos de uso, conflicto La política educativa en 
lingúístico, diglosia, lo que se refiere a los usos 
ideología lingiística. lingúísticos. 
Qué lengua(s) o 
variedad(es) promueve la 
escuela y cuál(es) margina. 
El lugar de la «norma». 
Etnografía de la | OE: La relación entre Gumperz, Hymes, De interés para la 
comunicación pensamiento, lengua Duranti, Saville-Troike | observación del discurso 
y Cultura, los eventos en el aula y fuera del 
comunicativos. aula, a partir del modelo 
CC: Comunidad de SPEAKING. 
habla, repertorio verbal, De interés para 
competencia comunicativa, la preparación de 
evento comunicativo. simulaciones de papeles 
(role play) y para su 
evaluación. 
Etnometodología OE: La conversación Sacks, Schegloff, De interés para 
y análisis de la cotidiana. Jefferson, Cicourel, analizar conversaciones 
conversación CC: Turno de palabra, Sinclair, Coulthard, espontáneas y ver las 
par adyacente, secuencia Roulet, Kerbrat- diferencias con otros 
conversacional. Orecchioni géneros orales y con el 
discurso escrito. 
Sociolingúística | OE: La interacción Gumperz, Goffman De interés para 
interaccional e comunicativa. analizar los rituales 
interaccionismo CC: Indicios de (saludos, despedidas, 
simbólico contextualización, presentaciones, cambios de 
negociación, imagen, tema...) en interacciones 
territorio, malentendido. de diverso tipo: para 
ver cómo a través del 
discurso construimos y 
presentamos la propia 
imagen e interpretamos 
las de los demás; para 
explicar las causas de los 
malentendidos. 
Psicolingúística | OE: La adquisición de la Luria, Piaget, Vigotsky, | De interés para planificar 
y ciencias lengua en la interacción. Shank, Abelson, la enseñanza teniendo en 
cognitivas Los modelos mentales. Johnson-Laird, Van cuenta lo que ya saben y 
CC: Zona de desarrollo Dijk-Kintsch lo que no saben quienes 


próximo, marcos, planes, 
guiones, esquemas. 


aprenden. 
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Disciplina Objeto de estudio (OE) | Autores de referencia | Interés para el trabajo 
y conceptos clave (CC) en el aula 
Pragmática OE: El uso lingitístico Austin, Searle, Grice, De interés para ver 


contextualizado. 

CC: Intención, 
interpretación, acto 

de habla, cooperación, 
inferencia, implicatura, 
relevancia, cortesía. 


Sperber, Wilson, 
Brown, Levinson 


cómo funcionan los 
procesos de producción 
e interpretación de los 
enunciados, los actos 
de habla indirectos, las 
presuposiciones. 

Para ver cuáles son las 
estrategias de cortesía 
adecuadas según la 
situación, la relación 
entre las personas, las 
diferencias según las 
culturas... 


Lingúística del 
texto 


OE: La estructura textual, 
la tipología textual. 

CC: Textualidad, 
coherencia, cohesión, 
macroestructura, 
superestructura, tipología 
textual, secuencias 
textuales. 


Beaugrande, Dressler, 
Van Dijk, Werlich, 
Adam, Bronckart 


De interés para trabajar 
especialmente el texto 
escrito, atendiendo a su 
estructura, a los elementos 
que le proporcionan 
coherencia y cohesión, 
así como a las diferentes 
secuencias textuales 
apropiadas según 

el tipo de texto y su 
orientación en función 
de los diferentes géneros 
discursivos. 


Teorías de la 
enunciación 


OE: La inscripción de 
enunciador y destinatario 
en los textos, la orientación 
argumentativa de los 
textos. 

CC: Polifonía, 
subjetividad, modalización, 
enunciación, enunciador, 
enunciatario. 


Bajtin, Benveniste, 
Ducrot, Kerbrat- 
Orecchioni 


De interés para descubrir 
las diferentes maneras en 
que, a través de recursos 
lingúísticos (deixis 
personal, modalización, 
etc.) las personas se sitúan 
respecto a lo que dicen o 
escriben y respecto a sus 
destinatarios. 


Semiología y 
Semiótica 


OE: Los itinerarios 

del sentido y el hacer 
persuasivo de los signos. 
CC: Cultura, códigos y 
signos. Función semiótica, 
sistema semántico, 
codificación, referencia, 
iconismo. Retórica e 
ideología en la producción 
cultural de los signos. 


Barthes, Eco, Pierce, 
Lotman, Bajtin 


De interés para el 

estudio de los sistemas 
verbales y no verbales de 
comunicación y en general 
de la cultura como texto 
que encierra significados, 
así como para el análisis 
de los usos retóricos y 
pragmáticos de lenguaje 
audiovisual de los medios 
de comunicación de 
masas (y, especialmente, 
de la televisión y de la 


publicidad). 


(Adaptado de Calsamiglia y Tusón, 2008) 
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Los enfoques comunicativos de la educación lingúística han subrayado en 
las últimas décadas la importancia de entender como objetivo esencial de 
la enseñanza de las lenguas el fomento del aprendizaje comunicativo del 
alumnado, es decir, la enseñanza de los saberes, de las destrezas y de las 
actitudes que hacen posible un intercambio comunicativo correcto, ade- 
cuado, coherente y eficaz en las diversas situaciones y contextos de la co- 
municación humana. En otras palabras, la educación lingúística no solo 
ha de favorecer la adquisición de un cierto saber sobre la lengua, sino tam- 
bién —y sobre todo— el aprendizaje de las destrezas y de las habilidades que 
contribuyen al desarrollo de la competencia comunicativa de las personas. 
El fomento de la competencia comunicativa (entendida como la capacidad 
de las personas para comportarse comunicativamente de manera eficaz y 
adecuada en una comunidad de habla) aparece así en los enfoques comu- 
nicativos de la enseñanza de las lenguas y en los currículos que los ilus- 
tran como el objetivo esencial en torno al cual han de organizarse tanto 
los contenidos del aprendizaje lingitístico y comunicativo como las tareas 
educativas en las aulas. En consecuencia, la mejora del uso lingúístico y 
discursivo de las alumnas y de los alumnos, tanto oral como escrito, es —o 
debería ser— en última instancia el horizonte al que han de tender tanto los 
objetivos de la enseñanza del lenguaje como la selección de los contenidos 
lingúísticos y literarios, las actividades del aprendizaje y las metodologías 
utilizadas por docentes y estudiantes en las aulas. 
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Competencia lingilística versus competencia comunicativa 


El enfoque comunicativo (communicative Approach), también conocido 
como enseñanza comunicativa (communicative language teaching), enfo- 
que nocional-funcional (notional-functional approach) o enfoque funcional 
(functional approach) de la enseñanza del lenguaje surge a finales de la dé- 
cada de los sesenta del siglo pasado en el contexto de los estudios anglo- 
sajones de lingiística aplicada y de la didáctica de segundas lenguas y de 
lenguas extranjeras. En ese contexto, algunos lingilistas británicos, como 
C. Candlin (1981), Littlewood (1981) y H. Widdowson (1978), entre otros, 
insistieron en la idea de que el objetivo esencial en el aprendizaje de una 
lengua era la adquisición y el desarrollo de la competencia comunicativa y 
no solo el conocimiento gramatical que favorece la competencia lingúísti- 
ca. A partir de las aportaciones de corrientes de la investigación lingiística 
como la lingisística funcional británica (J. Firth y M. A. K. Halliday), de la 
sociolingúística y de la etnografía de la comunicación (D. Hymes, J. Gum- 
perz y W. Labov) y de la filosofía del lenguaje y de la pragmática (J. Austin 
y J. Searle), comienza a entenderse el aprendizaje lingúístico no solo como 
la adquisición de un vocabulario y de unas reglas gramaticales, sino tam- 
bién como la apropiación funcional de los conocimientos y habilidades que 
favorecen el uso coherente, eficaz y adecuado del lenguaje en los diferentes 
contextos y situaciones de la comunicación humana.' De ahí que se insista 
desde entonces en que no basta con la enseñanza de un cierto saber grama- 
tical sobre la lengua, sino que también —y sobre todo— en que es esencial la 
enseñanza de un saber hacer cosas con las palabras con intenciones diversas 
en las situaciones reales de comunicación en las que las personas negocian 
los significados. En sintonía con la hegemonía del enfoque comunicativo 
en la enseñanza de segundas lenguas y de lenguas extranjeras durante los 
años ochenta, los currículos lingúísticos de enseñanza de la lengua mater- 
na (como en el caso del currículo de castellano, catalán, gallego o euskera 
en España y de español en Latinoamérica) se adhirieron a lo largo de los 
años noventa a esta mirada comunicativa sobre los fenómenos del lenguaje 
y de su enseñanza. En la actualidad, la inmensa mayoría de los programas 
de enseñanza de las lenguas declaran de manera enfática su adhesión a una 
didáctica comunicativa del lenguaje, aunque a menudo entre lo que se dice 
y lo que se hace haya una cierta discordancia. 

En este ensayo ofreceremos en forma de citas algunos de los textos que 
constituyen una referencia obligada tanto en el estudio del concepto de com- 


1. Sobre las aportaciones de las lingilísticas del uso al estudio del lenguaje en acción y en contexto, 
véase el trabajo de las profesoras Helena Calsamiglia y Amparo Tusón en estas mismas páginas. 
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petencia comunicativa como en la fundamentación teórica de los enfoques 
comunicativos de la enseñanza del lenguaje. Con ello deseamos poner a dis- 
posición de quienes lean estas páginas algunos de los textos canónicos en los 
que se sustenta esa mirada comunicativa sobre el lenguaje y su enseñanza, a 
la que este libro desea contribuir. De igual manera, al final de estas líneas se 
aludirá de manera breve a la influencia de los enfoques comunicativos en los 
currículos lingúísticos de España y de algunos países latinoamericanos. 


Acerca de la competencia comunicativa 


A finales de la década de los años sesenta del siglo pasado, y en sintonía 
con las investigaciones que estaban teniendo lugar en Estados Unidos en el 
ámbito de la sociolingitística y de la etnografía de la comunicación (Gum- 
perz y Hymes, 1964; Labov, 1972, entre otros), Dell H. Hymes (1971) 
pone en tela de juicio la utilidad científica de conceptos como competen- 
cia lingúística, hablante-oyente ideal y comunidad de habla homogénea, tal 
y como los enunciaran en su día Noam Chomsky (1956) y la gramática 
generativa, al entender que tales conceptos no tienen en cuenta los factores 
socioculturales que influyen en el uso lingúístico y comunicativo de las 
personas. Con el fin de superar el alto grado de abstracción y el inmanen- 
tismo de unas teorías gramaticales que ignoran lo que las personas realizan 
con las palabras en situaciones y contextos concretos de comunicación y 
con diferentes finalidades, Hymes (1971) define en su ya clásico ensayo 
On communicative competence la competencia comunicativa como un saber 
«cuándo hablar, cuándo no; y de qué hablar, con quién, cuándo, dónde, y 
en qué forma». Por eso, no solo se trata de saber construir enunciados que 
sean gramaticalmente correctos, sino también de saber utilizarlos en con- 
textos concretos de comunicación y saber evaluar si son o no socialmente 
apropiados. Finalmente, Hymes (1971) enuncia algunas ideas con el obje- 
tivo de edificar una teoría lingúística de orientación sociolingilística que 
no solo estudie el uso correcto, sino también el uso eficaz y apropiado del 
lenguaje en el contexto de una teoría de la comunicación y de la cultura. 


En opinión de Hymes (1971 (2011: 7-8]): 


Los programas para cambiar la situación lingiística de los niños son, en gran 
medida, un intento de aplicación de una ciencia básica que aún no existe. Para 
demostrar que esto es así, analizaré el estado actual de la teoría lingiística. 
Consideremos primero una declaración reciente, una declaración que ha ex- 
plicado y precisado el supuesto que constituye la base de la lingitística moderna 
(Chomsky, 1963: 3): «La teoría lingúística tiene que ver esencialmente con un 
hablante-oyente ideal, en una comunidad lingiística completamente homogé- 
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nea, que conoce su lengua perfectamente y que no se ve afectado por condicio- 
nes gramaticalmente irrelevantes (como limitaciones de la memoria, distraccio- 
nes, cambios de atención e interés) y errores (fortuitos o característicos) al hacer 
su aplicación del conocimiento del lenguaje en la actualización real». 

Desde el punto de vista de los niños a los que tratamos de ayudar y com- 
prender, una afirmación de esta índole puede parecer casi una declaración de 
irrelevancia. Todas las dificultades confrontadas por los niños, y por nosotros 
mismos, parecen hacer sido desconocidas [...]. 

La relevancia especial de esta perspectiva teórica se expresa por medio de 
su anécdota representativa, es decir, por la imagen que nos coloca ante los 
ojos: la de un niño nacido con la habilidad para dominar cualquier lengua 
con una facilidad y velocidad casi maravillosas; un niño que no está formado 
únicamente por condicionamientos y refuerzo, sino que participa activamen- 
te al hacer la interpretación teórica e inconsciente del habla que encuentra en 
su camino; de tal forma que, en unos pocos años y con una experiencia finita, 
se convierte en el maestro de una habilidad infinita: la de producir y entender 
en principio todas y cada una de las oraciones gramaticales de su lengua. La 
imagen (o perspectiva teórica) expresa la igualdad esencial que, como seres 
humanos, poseen los niños. Esa imagen es noble en el sentido de que puede 
inspirar la creencia de que aún las condiciones más desalentadoras pueden ser 
cambiadas. Es también un arma indispensable contra aquellos puntos de vis- 
ta que explicarían las diferencias comunicativas entre grupos de niños como 
algo inherente o tal vez racial. 

Las limitaciones de la perspectiva aparecen cuando la imagen de ese niño 
desarrollado, que domina su lengua y la habla con fluidez, es comparada con 
el niño real en nuestras escuelas. La teoría debe entonces parecer, si bien no 
irrelevante, sí una doctrina conmovedora. Conmovedora, debido a la diferen- 
cia entre lo que uno imagina y lo que uno ve, y también porque esa teoría tan 
poderosa dentro de su dominio no puede, en sus términos, hacer frente a la 
diferencia. El enfrentamiento con la realidad de los niños como seres que se 
comunican requiere una teoría dentro de la cual los factores socioculturales 
desempeñen un papel explícito y constitutivo; factores que hasta ahora no 
han sido considerados. 


Hymes (1971[2011: 9-11]) analiza a continuación los conceptos genera- 
tivistas de competencia, actuación y hablante-oyente ideal y subraya su esca- 
so valor a la hora de explicar el uso lingúístico de las personas, un uso di- 
verso y condicionado por factores socioculturales. De igual manera, señala 
que los conceptos de langue y parole, acuñados por Ferdinand de Saussure, 
el patriarca de la lingúística estructural, constituyen un obvio antecedente 
de los conceptos de competencia y actuación de Chomsky, aunque en este 
último caso tengan un vínculo algo más cercano a las personas, a su situa- 
ción y sus acciones: 
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Para la perspectiva asociada con la gramática generativa transformacional, el 
mundo de la teoría lingiística está dividido en dos partes: competencia lin- 
gúística y actuación lingiística. Por competencia lingúística se entiende el 
conocimiento tácito de la estructura de la lengua, es decir, el conocimiento 
comúnmente no consciente y sobre el que no es posible dar informaciones 
espontáneas, pero que está necesariamente implícito en lo que el hablante- 
oyente (ideal) puede expresar. Entonces, la principal tarea de la teoría es expli- 
citar este conocimiento, especialmente en lo relacionado con la estructura in- 
nata de la que depende. Es en términos de un conocimiento tal que se puede 
producir y comprender un número infinito de oraciones, así como también el 
que se pueda decir de a lengua que es «creativa» o energeía. Por actuación lin- 
gúística se entiende, en una forma más explícita, la parte relacionada con los 
procesos generalmente conocidos como codificación y decodificación. 

Abstrayendo los factores socioculturales que podrían entrar en su descrip- 
ción, una teoría tal de la competencia es también considerada como un proce- 
so esencialmente independiente de los factores socioculturales. La teoría de la 
actuación es la única que podría tener un contenido sociocultural específico; 
pero cuando es comparada con una teoría del uso del lenguaje, vemos que 
está relacionada especialmente con subproductos sicológicos del análisis gra- 
matical y no con la intención social [...]. 

Debido a la ausencia de un espacio para los factores socioculturales y a la 
vinculación de la «actuación» con «imperfección», se revela un aspecto ideo- 
lógico de la perspectiva teórica. Es, si así puede decirse, un punto de vista 
edénico. La vida humana parece estar dividida entre la competencia gramati- 
cal (una especie de poder ideal derivado innatamente) y la actuación (una exi- 
gencia que se asemejaría más bien al morder del fruto prohibido), que arroja 
al hablante-oyente ideal perfecto a un mundo imperfecto. De este mundo, en 
el que los significados se ganan con el sudor de la frente y la comunicación se 
realiza con dificultad, es muy poco lo que se dice. La imagen es la de un ser 
abstracto, casi un mecanismo cognoscitivo, sin ninguna motivación, y no — 
excepto incidentalmente— la de una persona en el mundo social. 

Naturalmente, toda actitud teórica posee un aspecto ideológico, y ese as- 
pecto en la teoría lingúística actual no es una invención propia. Una de las 
características principales de la lingiística moderna ha sido la de considerar 
la estructura en sí misma como el fin primario, y, por consiguiente, tiende a 
menospreciar el uso, sin renunciar a ninguna de las pretensiones en lo que 
concierne a la significación que se adjudica a la lengua (contrástese con la 
Antigiúedad clásica, donde la estructura era considerada como un medio para 
el uso, y lo gramático estaba subordinado a lo retórico). El resultado puede 
parecer feliz algunas veces. Por una parte, al limitar su interés a informacio- 
nes estructurables dadas e independientes, se puede gozar del prestigio de una 
ciencia avanzada; por otra parte, a pesar de igualar las dimensiones sociales 
del uso, se retiene el prestigio de estar tratando con algo fundamental para la 
vida humana. 
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En esa tónica, Chomsky no se equivoca al escribir que su concepción so- 
bre los intereses de la teoría lingiñística parece haber sido también la mante- 
nida por los pioneros de la lingúística general moderna. Pero ciertamente si 
la lingúística estructural moderna es bien intencionada, entonces uno de los 
mayores defectos ha sido definir el objeto de la lingiñística en términos de lo 
que no es. En la lingúística de Saussure, en su interpretación generalizada, la 
langue era el terreno privilegiado de la estructura, y la parole, el reino residual 
de la variación (entre otras cosas). Chomsky asocia sus conceptos de compe- 
tencia y actuación con las nociones saussurianas de langue y parole, pero con- 
sidera sus conceptos como superiores, ya que van más allá de la concepción 
del lenguaje como un inventario sistemático de elementos, renovando así el 
concepto humboldtiano de procesos subyacentes. La concepción de Chomsky 
no solo es superior en este aspecto, sino también en la terminología misma 
que introduce para marcar la diferencia. «Competencia» y «actuación» sugie- 
ren en forma más inmediata personas concretas, situaciones y acciones. En 
realidad, desde el punto de vista de la tradición clásica en lingúística estruc- 
tural, el punto de vista teórico de Chomsky es a la vez su revitalización y su 
culminación. 


Hymes constata, a propósito de la gramática generativa, que «ningu- 
na teoría lingúística moderna ha hablado en forma más profunda de la 
estructura interna o de la significación humana intrínseca», pero señala 
a la vez la insuficiencia de tal teoría a la hora de analizar y evaluar el uso 
lingúístico de hablantes y oyentes reales en situaciones de comunicación 
enormemente heterogéneas y diversas. Por ello, y de la mano de autores 
como Cadzen (1966) o Labov (1966), plantea la urgencia de un enfoque 
social que muestre los condicionantes culturales y contextuales que inter- 
vienen en los intercambios comunicativos de las personas (Hymes, 1971 


(2011: 15-18)): 


Está claro que el trabajo con niños y con el lugar que la lengua debe ocupar 
en la educación requiere una teoría que pueda tratar con una comunidad lin- 
gúística heterogénea, con competencia diferencias, con el papel constitutivo 
de los factores socioculturales, y también que pueda tomar en consideración 
fenómenos como las diferencias socioeconómicas, el dominio multilingite, la 
relatividad de la competencia en «árabe», «inglés», etc.; los valores expresivos, 
la percepción socialmente determinada, los estilos contextuales y las normas 
compartidas para la evaluación de las variables. Se pueden decir dos cosas. 
Primero, los conceptos que han sido postulados como básicos para la lingúísti- 
ca (hablante-oyente, comunidad lingilística, acto de habla, aceptabilidad, etc.) 
son, de hecho, variables socioculturales, y únicamente cuando se haya pasado 
de su postulación a su análisis se pueden asegurar las bases de la teoría lingiís- 
tica misma. Segundo, la noción misma de competencia puede darnos la clave. 
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La forma como han sido llevados a cabo los estudios comparativos del lenguaje 
muestra que la naturaleza y evaluación de la habilidad lingilística varían de 
acuerdo con las culturas; e incluso lo que debe contar como la misma lengua 
o variedad y a la cual se debe relacionar la noción de competencia depende en 
parte de factores sociales. Dado entonces el supuesto de que la competencia de 
los usuarios de la lengua incluye habilidades y criterios que son relativos a (e 
interdependientes con) factores socioculturales, se puede ver cómo se podría 
extender la noción para abarcar todos estos conceptos [...). 

Nuestra preocupación esencial es explicar cómo rápidamente el niño llega 
a producir y entender (en principio) todas y cada una de las oraciones grama- 
ticales de una lengua. Consideremos ahora a un niño con esa habilidad. Un 
niño que pudiese producir cualquier oración que sea es muy probable que 
fuese institucionalizado; y, aún más, no solamente las oraciones, sino también 
el habla o el silencio fueran casuales, impredecibles. En cuanto a esto, una 
persona que escoge oraciones y situaciones apropiadas pero que domina úni- 
camente oraciones gramaticales sería un poco rara. Algunas ocasiones exigen 
que se sea apropiadamente agramatical. 

Tenemos entonces que explicar el hecho de que un niño normal no úni- 
camente adquiere el conocimiento de oraciones en lo relativo a lo gramatical, 
sino también a lo apropiado. El niño adquiere la competencia relacionada con 
el hecho de cuándo sí y cuándo no hablar, y también sobre qué hacerlo, con 
quién, dónde y en qué forma. En resumen, el niño llega a ser capaz de llevar a 
cabo un repertorio de actos de habla, de tomar parte en eventos comunicati- 
vos y de evaluar la participación de otros [...]. 

La adquisición de tal competencia está obviamente alimentada por la ex- 
periencia social, las necesidades y las motivaciones, y la acción, que es a su vez 
una fuente renovada de motivaciones, necesidades y experiencias. Rompemos 
irrevocablemente con el modelo que restringe la representación de la lengua 
a dos caras: una vuelta hacia el significado referencial, la otra hacia el sonido, 
y que define la organización de lenguaje como si consistiese exclusivamente 
de reglas para unir esas dos caras. Un modelo como este implica que la única 
función del habla es nombrar, como si las lenguas no estuviesen organizadas 
para lamentarse, alegrarse, rogar, prevenir, defender, atacar, relacionadas con 
las diferentes formas de persuasión, dirección, expresión y juegos simbólicos. 
Un modelo de lengua debe representarse con una cara hacia la conducta co- 
municativa en la vida social [...]. 

En realidad, la adquisición de la competencia para el uso puede definirse 
en los mismos términos en los que se define la adquisición de la competencia 
para la gramática. Dentro de la matriz de desarrollo en la que se adquiere el 
conocimiento de las oraciones de una lengua, los niños adquieren también 
el conocimiento de un conjunto de formas relacionadas con el cómo se usan 
esas oraciones. A partir de una experiencia de actos de habla finita y de su 
interdependencia con factores socioculturales, los niños desarrollan una teo- 
ría general del habla apropiada a su comunidad, tal como utilizan otras for- 


43 


LA EDUCACIÓN LINGUÍSTICA, ENTRE EL DESEO Y LA REALIDAD 


mas de conocimiento cultural tácito (competencia) al conducir e interpretar 
la vida social. 


Por eso, a juicio de Hymes, ya que la gramática generativa apenas se 
adentra en el territorio del uso del lenguaje, la dicotomía entre competencia 
(gramaticalidad) y actuación (aceptabilidad) es escasamente útil a la hora 
de analizar el uso lingúístico de las personas, por lo que avanza como hi- 
pótesis hasta cuatro juicios y habilidades asociados a los usuarios compe- 
tentes del lenguaje (Hymes, 1971 [2011: 20-y 21)): 


En la teoría lingúística bajo discusión se dice que los juicios son de dos clases: 
de gramaticalidad en lo que respecta a la competencia y de aceptabilidad en 
lo que respecta a la actuación. Cada par de términos es equiparado estric- 
tamente; el análisis de uno de los términos requiere el análisis del otro. En 
particular ese análisis exige que se hagan distinciones explícitas dentro de la 
noción de aceptabilidad para compararlas con las distinciones de las clases de 
«actuación»; y a la vez, el conjunto completo de términos debe ser examinado 
y corregido en lo que respecta a la totalidad del proceso comunicativo. 

Si se ha de desarrollar una teoría adecuada de los usuarios de la lengua y 
del uso de esta, nos parece que se debe reconocer que los juicios no son única- 
mente de dos clases, sino de cuatro. Y si hemos de integrar la teoría lingúística 
con la comunicación y la cultura, esta distinción cuádruple debe ser plantea- 
da en una forma lo suficientemente generalizada. Yo sugeriría cuatro pregun- 
tas esenciales para la lengua y para otras formas de comunicación (cultura): 


. Si (y en qué grado) algo es formalmente posible. 
. Si (y en qué grado) algo es factible en virtud de los medios de imple- 
mentación asequibles. 
3. Si (y en qué grado) algo es apropiado (adecuado, feliz, exitoso) en rela- 
ción con el contexto en que se usa y evalúa. 
4. Si (y en qué grado) algo es realizado efectivamente, si realmente es eje- 
cutado y qué es lo que su ejecución implica. 


SS 


Una ilustración lingúística: una oración puede ser gramatical, inapropia- 
da, cauta y rara. 


Un año más tarde, John Gumperz y Dell Hymes (1972) definen aún 
con mayor claridad el concepto de competencia comunicativa al referirse a... 


... aquello que un hablante necesita saber para comunicarse de manera eficaz 
en contextos socialmente significantes. Al igual que el término de Chomsky 
que se toma como modelo, la competencia comunicativa se refiere a la habili- 
dad para actuar. Se pretende distinguir entre lo que el hablante conoce (cuáles 
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son sus capacidades) y cómo actúa en instancias particulares. Sin embargo, 
mientras los estudiosos de la competencia lingiística intentan explicar aque- 
llos aspectos de la gramática que se creen comunes a todos los seres humanos 
independientemente de los determinantes sociales, los estudiosos de la compe- 
tencia comunicativa tratan a los hablantes como miembros de unas comuni- 
dades, que desempeñan ciertos papeles, y tratan de explicar su uso lingiístico 
para autoidentificarse y guiar sus actividades (Gumperz y Hymes, 1972: vii). 


John Gumperz y Muriel Saville-Troike, desde la etnografía de la co- 
municación, aportarían años más tarde otras miradas complementarias en 
el afán de enunciar con una mayor precisión el concepto de competencia 
comunicativa. Así, para Gumperz: 


La competencia comunicativa se puede definir como «el conocimiento de las 
convenciones lingúísticas y comunicativas en general que los hablantes de- 
ben poseer para crear y mantener la cooperación conversacional»; incluye, así 
pues, tanto la gramática como la contextualización. Mientras que la habilidad 
para producir oraciones gramaticales es común a todos los hablantes de una 
lengua o un dialecto, el conocimiento de las convenciones contextualizadoras 
varía en relación con otros factores (Gumperz, 1982: 209). 


Por su parte, Saville“Troike concluye: 


La competencia comunicativa no solo implica conocer el código lingúístico, 
sino también qué decir a quién, y cómo decirlo de manera apropiada en cual- 
quier situación dada. Tiene que ver con el conocimiento social y cultural que 
se les supone a los hablantes y que les permite usar e interpretar las formas 
lingúísticas. [...] La competencia comunicativa incluye tanto el conocimiento 
como las expectativas respecto a quién puede o no puede hablar en deter- 
minados contextos, cuándo hay que hablar y cuándo hay que guardar silen- 
cio, a quién se puede hablar, cómo se puede hablar a personas con diferentes 
estatus y papeles, cuáles son los comportamientos no verbales adecuados en 
diferentes contextos, cuáles son las rutinas para tomar la palabra en una con- 
versación, cómo preguntar y proveer información, cómo pedir, cómo ofrecer 
o declinar ayuda o cooperación, cómo dar órdenes, cómo imponer disciplina, 
etc. En pocas palabras, todo aquello que implica el uso lingúístico en un con- 
texto social determinado (Saville-Troike, 1982, citada en Calsamiglia y Tusón 
2012 [1999]: 31). 


Las aportaciones de Hymes (1971), Gumperz y Hymes (1964 y 1972), 
Campbell y Wales (1970), Gumperz (1982) y Saville Troike (1982), entre 
otros, tienen un especial eco a partir de la década de los ochenta del siglo 
pasado en los estudios de lingúística aplicada a la enseñanza de las lenguas. 
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Fundamentos teóricos de los enfoques comunicativos 


En su ya clásico ensayo Theoretical bases of communicative approaches to 
second language teaching and testing, Michael Canale y Merril Swain (1980) 
estudian las implicaciones que el concepto de competencia comunicativa 
tiene en la renovación didáctica y metodológica de la enseñanza de segun- 
das lenguas y lo enuncian distinguiendo en su seno tres subcompetencias 
con una identidad específica, aunque dialécticamente interrelacionadas: la 
competencia lingúística, la competencia sociolingúística y la competencia 
estratégica. 

Según Canale y Swain (1980), conviene distinguir entre competencias 
comunicativas y actuación comunicativa (o sea, la ejecución de esas com- 
petencias), ya que «una teoría de la competencia comunicativa entra en 
relación dinámica (de un modo que aún está por aclarar) con una teoría 
de la acción humana y con otros sistemas del conocimiento humano (por 
ejemplo, el conocimiento del mundo). Es más, asumimos que la compe- 
tencia comunicativa, O —para ser más precisos— su interacción con otros 
sistemas de conocimiento, resulta observable a través de las realizaciones 
comunicativas concretas (actuación)». En coherencia con tal concepción, 
enuncian los cinco principios que en su opinión han de orientar el desarro- 
llo de un enfoque comunicativo de enseñanza de segundas lenguas: 


1. La competencia comunicativa se compone al menos de competencia 
gramatical, competencia sociolingilística y estrategias de comunica- 
ción, o lo que en adelante denominaremos competencia estratégica. No 
existen razones teóricas o empíricas para pensar que la competencia 
gramatical resulte ni más ni menos crucial para lograr el éxito en la 
comunicación que las competencias sociolingúísticas y estratégicas. El 
primer objetivo de un enfoque comunicativo deberá ser el facilitar la 
integración de estos tres tipos de conocimiento y su adquisición por el 
aprendiz; tal resultado no parece que pueda obtenerse mediante la prio- 
rización de una forma de competencia frente a las demás a lo largo del 
programa de enseñanza. 

2. Un enfoque comunicativo debe partir de las necesidades de comunicación 
del aprendiz y dar respuesta a las mismas. Dichas necesidades deberán es- 
pecificarse en términos de competencia gramatical (por ejemplo, los niveles 
de corrección gramatical que se precisan en la comunicación oral y escri- 
ta), competencia sociolingilística (por ejemplo, necesidades referidas a la si- 
tuación, al tema, a las funciones comunicativas) y competencia estratégica 
(por ejemplo, las estrategias de compensación que es preciso poner en juego 
cuando se produce un fallo en una de las otras competencias). Resulta de 
particular importancia basar el enfoque comunicativo en las variedades de 
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la lengua que el aprendiz se va a encontrar con mayor probabilidad en el 
marco de situaciones comunicativas reales. 

3. El estudiante de una segunda lengua ha de gozar de oportunidades para 
interactuar con hablantes de dicha lengua plenamente competentes en in- 
tercambios significativos, es decir, de responder a necesidades comunicati- 
vas auténticas en situaciones reales. Este principio supone un reto notable 
para los diseñadores de programas y para los profesores, pero encuentra 
un fuerte apoyo en la distinción teórica entre competencia comunicativa y 
actuación comunicativa. Por nuestra parte, pensamos que la exposición del 
alumno a situaciones de comunicación realistas resultará crucial si nuestro 
deseo es que la competencia comunicativa le lleve a lograr la confianza en 
la comunicación. 

4. Sobre todo en las fases iniciales del aprendizaje de una segunda lengua, 
se deberá hacer un uso óptimo de aquellos aspectos de la competencia co- 
municativa que el alumno haya ya adquirido a través de la apropiación y 
del uso de su lengua materna y que resulten coincidentes con las destrezas 
comunicativas que se precisan para dominar la segunda lengua. Resulta 
particularmente importante que aquellos aspectos más caprichosos y me- 
nos universales de la comunicación en la segunda lengua (por ejemplo, de- 
terminados rasgos del código gramatical) se presenten y practiquen en el 
contexto de otros aspectos más sistemáticos y universales de la misma (por 
ejemplo, las condiciones fundamentales para hacer una petición de manera 
apropiada o las normas discursivas básicas implicadas en el acto de saludar 
a un igual). 

5. El objetivo primordial de un programa de instrucción en una segunda 
lengua con una orientación comunicativa deberá ser el proporcionar a los 
alumnos la información, la práctica y buena parte de la experiencia necesa- 
rias para abordar sus necesidades de comunicación en el idioma. Además, 
su formación acerca del lenguaje (así, por ejemplo, la enseñanza de las cate- 
gorías gramaticales, las funciones comunicativas del lenguaje, las condicio- 
nes para un uso apropiado de la lengua, las reglas del discurso, los distintos 
registros) deberá producirse con ocasión de su formación escolar en la len- 
gua materna (aunque no de manera exclusiva). Igualmente, también se ins- 
truirá a los alumnos acerca de la cultura de la segunda lengua fundamen- 
talmente (aunque no exclusivamente) como parte del programa de Ciencias 
Sociales, todo ello con vistas a proporcionarles el conocimiento sociocultu- 
ral acerca de la segunda lengua que les sea suficiente para permitirles inferir 
las connotaciones y valores sociales implícitos en los enunciados. 


Canale y Swain (1980), en su afán de construir un marco teórico que 
dé cuenta con claridad de los elementos que integran el concepto global de 
competencia comunicativa, afirman que tal concepto incluye como mínimo 
tres subcompetencias principales: gramatical, sociolingúística y estratégica: 
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e La competencia gramatical. Se entiende que este tipo de competencia com- 
prende el léxico y las reglas de la morfología, la sintaxis, la semántica de la 
oración gramatical y la fonología. No tenemos claro de momento que quepa 
seleccionar una teoría específica de la gramática en detrimento de otras a la 
hora de caracterizar la competencia gramatical, ni tampoco de qué modo 
una teoría gramatical puede incidir directamente en la pedagogía de las len- 
guas. Con todo, la competencia gramatical siempre será una preocupación 
importante para todo enfoque comunicativo que incluya entre sus metas 
enseñar a los alumnos a interpretar y expresar correctamente el significado 
literal de los enunciados. 

La competencia sociolingiística. Este componente está integrado por dos con- 
juntos de reglas: las normas socioculturales que rigen el uso y las reglas del 
discurso. El conocimiento de estas reglas será de capital importancia a la 
hora de interpretar el significado social de los enunciados, particularmente 
cuando se produzca un bajo nivel de transparencia entre el significado lite- 
ral y la intención del hablante. 

[...] Estas normas se centran, en primer lugar, en determinar el grado de 
adecuación de ciertas proposiciones y funciones comunicativas en el marco 
de un contexto sociocultural dado, es decir, en función de variables contex- 
tuales tales como el tema, el papel de los participantes, la situación y las re- 
glas que rigen la interacción. Una segunda preocupación de dichas normas 
recae sobre la medida en que una estructura gramatical concreta consigue 
expresar una actitud y un registro o estilo apropiados en el marco de un con- 
texto sociocultural determinado. 

Mientras no aparezcan unas propuestas teóricas mejor definidas acerca 
de las reglas que rigen el discurso, quizá lo más útil sea interpretar dichas 
reglas a partir de las relaciones de cohesión (es decir, de las conexiones gra- 
maticales) y de coherencia (o sea, de la adecuada combinación de funciones 
comunicativas) que las series de enunciados puedan presentar. A nosotros 
no nos parece totalmente claro que las reglas que ordenan el discurso sean 
sustancialmente diferentes de las reglas gramaticales (por lo que respecta a 
la cohesión) o de las socioculturales (respecto a la coherencia). Sin embargo, 
el centro de atención de las reglas del discurso en nuestro planteamiento re- 
side en la combinación de enunciados y funciones comunicativas, y no en el 
grado de corrección gramatical de una frase aislada, ni tampoco en el grado 
de adecuación sociocultural de un conjunto de proposiciones y funciones 
comunicativas en un contexto determinado. 

La competencia estratégica. Este componente consistirá en las estrategias de 
comunicación, tanto verbales como no verbales, que cabe poner en acción 
con vistas a compensar las rupturas en la comunicación debidas a factores 
relacionados con la actuación (performance) o con una competencia (compe- 
tence) insuficiente. Dichas estrategias serán de dos tipos: aquellas que se re- 
lacionan ante todo con la competencia gramatical (por ejemplo, parafrasear 
las formas gramaticales que aún no se dominan o que no consigue recordar 
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en el momento), y las que se emparentan más con la competencia sociolin- 
gúística (por ejemplo, diversas estrategias de representación de roles, o los 
modos de dirigirse a extraños cuando se desconoce su posición social). El 
conocimiento de cómo recurrir a estas estrategias puede resultar particular 
mente útil en las etapas iniciales del aprendizaje lingúístico, y cabe esperar 
que la necesidad de usar ciertas estrategias pueda cambiar en función de la 
edad y del nivel de conocimiento del idioma. 


De la competencia comunicativa a la 
pedagogía comunicativa del lenguaje 


Michael Canale (1983) revisa en From communicative competence to com- 
municative language pedagogy los conceptos de competencia gramatical, so- 
ciolingúística y estratégica estudiados junto a Merrill Swain en su trabajo 
de 1980 y otorga una mayor autonomía al componente discursivo, inicial- 
mente incluido en la competencia sociolingúística, para asignarlo como un 
contenido específico de la competencia discursiva. 

En su voluntad de tender puentes entre el concepto de competencia 
comunicativa y una pedagogía comunicativa del lenguaje, Canale (1983) 
analiza la naturaleza de la comunicación, la distinción entre competen- 
cia comunicativa y comunicación real, y los componentes que integran la 
competencia comunicativa: 


1.1. La naturaleza de la comunicación 


De acuerdo con Breen y Candlin (1980), Morrow (1977) y Widdowson (1978), 


entendemos aquí que la comunicación tiene las siguientes características: 


* Es una forma de interacción social y en consecuencia se adquiere nor- 
malmente y se usa mediante la interacción social. 

* Implica un alto grado de impredictibilidad y creatividad en forma y con- 
tenido. 

* Tiene lugar en contextos discursivos y socioculturales que rigen el uso 
apropiado de la lengua y ofrecen referencias para la correcta interpreta- 
ción de las expresiones. 

* Se realiza bajo limitaciones psicológicas y otras condiciones como res- 
tricciones de memoria, fatiga y distracciones. 

* Siempre tiene un propósito (por ejemplo, establecer relaciones sociales, 
persuadir o prometer). 

* Implica un lenguaje auténtico, opuesto al lenguaje inventado de los li- 
bros de texto. 

* Se juzga que se realiza con éxito o no sobre la base de resultados con- 
cretos. 
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Además, la comunicación es entendida en el siguiente capítulo como el 
intercambio y la negociación de información entre, al menos, dos individuos 
por medio del uso de símbolos verbales y no verbales, de modos orales y es- 
critos/visuales, y de procesos de producción y comprensión. Además, como 
señalan Haley (1963) y otros, tal información nunca está completamente de- 
sarrollada ni es fija sino que está constantemente cambiando y siendo modifi- 
cada por factores como más información, contexto de comunicación, elección 
de formas verbales y comportamiento no verbal. En este sentido la comunica- 
ción implica la evaluación continua y la negociación del significado por parte 
de los participantes, como describen Candlin (1980), Wells (1981) y otros. 
Finalmente, estamos de acuerdo con Palmer (1978) en que la comunicación 
auténtica implica una «reducción de la incertidumbre» por parte de los parti- 
cipantes [...]. 


1.2. Competencia comunicativa y comunicación real 


La distinción entre competencia comunicativa y comunicación real continúa 
siendo poco entendida y, algo sorprendente, de un interés marginal en el cam- 
po de las segundas lenguas. 

En Canale y Swain (1980), la competencia comunicativa es entendida 
como los sistemas subyacentes de conocimiento y habilidad requeridos para 
la comunicación (por ejemplo, conocimiento del vocabulario y habilidad 
de usar las convenciones sociolingilísticas de una lengua dada). Además, se 
establecía una distinción entre la competencia comunicativa y lo que aquí 
hemos llamado comunicación real (la realización de tales conocimientos y 
habilidades bajo limitaciones psicológicas y ambientales como restricciones 
perceptuales y de memoria, fatiga, nerviosismo, distracciones y ruido de fon- 
do). Preferimos utilizar aquí el término «comunicación real», ya que el ante- 
rior término, «actuación» (o «actuación comunicativa»), usado por Canale y 
Swain (1980) y otros, ha sido fuente de confusión en la lingúística aplicada 
desde que Chomsky (1965: 4) introdujera los sentidos «fuerte» y «débil» de los 
términos «competencia» y «actuación» en la lingitística moderna. Sin tener 
en cuenta el cambio terminológico, el punto de vista adoptado en Canale y 
Swain (1980), reformulado aquí, es que la competencia comunicativa es una 
parte esencial de la comunicación real pero que es reflejada por esta solo indi- 
rectamente, y en ocasiones imperfectamente (por ejemplo, en casuales e inad- 
vertidos lapsus linguae o mezcla de registros) debido a condiciones que limitan 
la producción como las mencionadas más arriba. 

Es importante subrayar de nuevo (véase Canale y Swain, 1980: 34) que la 
competencia comunicativa se refiere tanto al conocimiento como a la habili- 
dad para utilizar este conocimiento cuando se participa en una comunicación 
real. El conocimiento hace referencia aquí a lo que uno sabe (consciente o 
inconscientemente) sobre el lenguaje y sobre otros aspectos del uso comuni- 
cativo del lenguaje; la habilidad hace referencia a lo bien o mal que se utiliza 
este conocimiento en la comunicación real. [...] 
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De nuevo, el punto de vista adoptado aquí es que tanto el conocimiento 
como la habilidad subyacen a la comunicación real de modo sistemático y ne- 
cesario, y, por tanto, ambos están incluidos en la competencia comunicativa. 
Más aún, este punto de vista no solo es consecuente con la distinción entre 
competencia comunicativa y comunicación real, sino que depende de manera 
decisiva de esta distinción; concretamente, este concepto de habilidad (lo bien 
o mal que se utiliza este conocimiento en situaciones reales) requiere distin- 
guir entre las capacidades subyacentes (competencia) y su manifestación en 
situaciones concretas (comunicación real). 


A continuación, Michael Canale (1983) esboza el contenido de las cuatro 
áreas de competencias incluidas dentro del concepto global de competencia 
comunicativa: 


1.3. Componentes de la competencia comunicativa 


El marco teórico para la competencia comunicativa propuesto aquí incluye a 
grandes rasgos cuatro áreas de conocimiento y habilidad: competencia gra- 
matical, competencia sociolingúística, competencia discursiva y competencia 
estratégica. Suponemos que la teoría de la competencia comunicativa interac- 
túa de maneras todavía no especificadas con otros sistemas de conocimiento 
y habilidades (por ejemplo, el conocimiento del mundo), además de con una 
teoría de la acción humana (que se ocupa de factores como la volición y la per- 
sonalidad). Y suponemos que ciertas competencias descritas aquí están impli- 
cados en usos de la lengua distintos de la comunicación. El marco aquí pro- 
puesto se basa en la investigación de la que dimos cuenta en Canale y Swain 
(1980) y otros trabajos actuales en esta área. El propósito de esta sección es 
esbozar brevemente los contenidos y límites de cada una de estas cuatro áreas 
de competencia y discutir esta teoría a la luz de otras teorías recientemente 
propuestas sobre la competencia comunicativa. 


Competencia gramatical 

Esta competencia está relacionada con el dominio del código lingiístico 
(verbal o no verbal). Se incluyen aquí características y reglas del lenguaje 
como el vocabulario, la formación de palabras y frases, la pronunciación, 
la ortografía y la semántica. Esta competencia se centra directamente en el 
conocimiento y la habilidad requeridos para emprender y expresar adecuada- 
mente el sentido literal de las expresiones; como tal, la competencia gramati- 
cal será una preocupación importante para cualquier programa de segundas 
lenguas. Nótese que todavía no está claro que una teoría gramatical actual 
pueda ser preferida sobre otras para caracterizar esta competencia ni en qué 
manera una teoría gramatical es directamente relevante para la pedagogía de 
las segundas lenguas. 
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Competencia sociolingúística 

En Canale y Swain (1980), este componente incluía reglas socioculturales de 
uso y reglas de discurso; aquí solo se hará referencia al primer grupo de reglas. 
La competencia sociolingilística se ocupa de en qué medida las expresiones 
son producidas y entendidas adecuadamente en diferentes contextos socio- 
lingúísticos, dependiendo de factores contextuales como la situación de los 
participantes, los propósitos de la interacción y las normas y convenciones 
de la interacción. La adecuación de los enunciados está relacionada con la 
adecuación del significado y la adecuación de la forma. La adecuación del 
significado tiene que ver con el alcance hasta el cual funciones comunicativas 
determinadas (por ejemplo, ordenar, quejarse e invitar), actitudes (incluyendo 
la cortesía y la formalidad) e ideas son juzgadas como características de una 
situación dada. [...] 


Competencia discursiva 

Este tipo de competencia está relacionado con el modo en que se combinan 
formas gramaticales y significados para lograr un texto trabado, hablado o 
escrito, en diferentes géneros. Por «género» se entiende el tipo de texto: por 
ejemplo, una narración oral o escrita, un ensayo argumentativo, un artícu- 
lo científico, una carta comercial y un conjunto de instrucciones represen- 
tan diferentes géneros. La unidad de un texto se alcanza por medio de la 
cohesión en la forma y la coherencia en el significado. La cohesión implica 
el modo en que las frases se unen estructuralmente y facilita la interpre- 
tación de un texto. Por ejemplo, el uso de mecanismos de cohesión como 
pronombres, sinónimos, elipsis, conjunciones y estructuras paralelas sirve 
para establecer conexiones entre frases individuales y para indicar cómo 
un grupo de frases ha de entenderse como un texto (por ejemplo, lógica 
o cronológicamente). La coherencia hace referencia a las relaciones entre 
los diferentes significados en un texto, donde estos significados pueden 
ser significados literales, funciones comunicativas y actitudes. Por ejemplo, 
veamos las tres frases siguientes (extraídas de Widdowson, 1978: 29): 


HABLANTE A: Thats the telephone (El teléfono) 
HABLANTE B: Zn in the bath (Estoy en el baño) 
HABLANTE A: OZ (Vale) 


Aunque no hay signos claros de cohesión entre estas frases, Widdowson 
señala que forman un discurso coherente hasta el punto de que la primera 
frase de A funciona como una petición, la respuesta de B es una disculpa para 
no cumplir la petición de A y la última intervención de A acepta la disculpa 
de B. [...] 

Parece claro que el concepto de conocimiento y habilidad discursiva 
puede distinguirse de la competencia gramatical y la competencia so- 
ciolingúística. Consideremos, por ejemplo, la siguiente conversación 


(Widdowson, 1978: 25): 
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HABLANTE A: What did the rain do? (¿Qué hizo la lluvia?) 
HABLANTE B: The crops were destroyed by the rain. (Las cosechas fueron 
destruidas por la lluvia.) 


La respuesta de B es gramatical y sociolingúísticamente adecuada dentro 
de nuestro marco de referencia, pero no se relaciona bien con la pregunta de 
A. En este ejemplo la infracción parece estar en el nivel del discurso y afectar 
a la organización normal de las frases (y textos) en inglés [y español] en que el 
lema (información compartida) precede al «rema» (información nueva), como 
Widdowson señala. Téngase en cuenta que este principio del discurso limita 
la forma gramatical de las expresiones que pueden aparecer con la pregunta 
de A, separando formas compatibles de otras incompatibles con independen- 
cia de su adecuación gramatical o sociolingitística. La interacción de reglas 
gramaticales, sociolingúísticas y discursivas remite a la complejidad de la 
competencia comunicativa y es consecuente con la distinción aquí propuesta 
entre estas tres áreas de competencia. Sin embargo, no está claro que todas es- 
tas reglas discursivas deban distinguirse de las reglas gramaticales (que hacen 
referencia a la cohesión) y de las reglas sociolingúísticas (que tienen que ver 
con la coherencia). 


Competencia estratégica 

Esta competencia se compone del dominio de las estrategias de comunicación 
verbal y no verbal que pueden utilizarse por dos razones principalmente: a) 
compensar los fallos en la comunicación debidos a condiciones limitadoras en 
la comunicación real (por ejemplo, la incapacidad momentánea para recordar 
una idea o una forma gramatical) o a insuficiente competencia en una o más 
de las otras áreas de competencia comunicativa; b) favorecer la efectividad de 
la comunicación (por ejemplo, hablar de forma lenta y baja deliberadamente 
con una intención retórica). Por ejemplo, cuando uno no recuerda una forma 
gramatical concreta, una estrategia compensatoria que puede usarse es la pa- 
ráfrasis. Por tanto, si un aprendiz no sabe el término inglés «estación de tren», 
puede intentar una paráfrasis como «el lugar al que los trenes van» o «el lugar 
para los trenes». Naturalmente tales estrategias no se limitan a resolver pro- 
blemas gramaticales: la comunicación real también requerirá que los aprendi- 
ces se enfrenten con problemas de naturaleza sociolingiística (por ejemplo, 
cómo dirigirse a extraños cuando se está inseguro de su posición social) y de 
naturaleza discursiva (por ejemplo, cómo conseguir la coherencia en un texto 
cuando no se tiene seguridad sobre los elementos de cohesión). 


Canale (1983) analiza a continuación la naturaleza de un enfoque co- 
municativo de la educación lingúística en el contexto de las aplicaciones 
que esta forma de entender el concepto de competencia comunicativa tiene 
en la enseñanza y en la evaluación de una segunda lengua (y, en su caso, de 
las lenguas extranjeras): 
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Un enfoque comunicativo es un enfoque integrador en el que el objetivo prin- 
cipal es preparar y animar a los aprendices a explotar óptimamente su limi- 
tada competencia comunicativa de la segunda lengua con el fin de participar 
en situaciones reales de comunicación. Parece razonable pensar que la calidad 
de la comunicación en etapas iniciales del aprendizaje de la segunda lengua 
dependerá enormemente de la competencia comunicativa de los aprendices en 
su lengua, la motivación y actitudes de profesores y alumnos y el uso efectivo 
de estrategias de comunicación por parte del aprendiz y del participante (o 
participantes) en las situaciones de comunicación. 


Finalmente, Canale (1983) actualiza los cinco principios o directrices 
ya enunciados en su trabajo con Swain (Canale y Swain, 1980) que han de 
orientar el diseño de programas de enseñanza de segundas lenguas desde 
una perspectiva comunicativa: 


1. Extensión de las áreas de competencia. La competencia comunicativa debe 
contemplarse, cuando menos, integrada por cuatro áreas de conocimiento 
y habilidad: competencias gramatical, sociolingiística, discursiva y estra- 
tégica. No hay evidencias para sostener la idea de que la competencia gra- 
matical es más o menos importante para la comunicación efectiva que las 
competencias sociolingúística, discursiva o estratégica. La meta principal 
de un enfoque comunicativo debe ser facilitar la integración de estos tipos 
de competencia por parte del alumno [...]. 

2. Necesidades de comunicación. Un enfoque comunicativo debe estar basado 
en las (a menudo cambiantes) necesidades de los aprendices y responder a 
los intereses de los mismos. Estos deben ser especificados con respecto a 
la competencia gramatical (por ejemplo, los niveles de precisión gramati- 
cal requeridos en diferentes situaciones), competencia sociolingúística (por 
ejemplo, las situaciones, temas y funciones comunicativas a que deben hacer 
frente más frecuentemente), competencia discursiva (por ejemplo, los tipos 
de texto) y la competencia estratégica (por ejemplo, las estrategias verbales 
compensatorias para parafrasear vocabulario que no se domina suficiente- 
mente). Es de especial importancia basar un enfoque comunicativo, al me- 
nos en parte, en las variedades de la segunda lengua con las que es más 
probable que el aprendiz entre en contacto en situaciones comunicativas au- 
ténticas y sobre los niveles mínimos de competencia que distintos grupos de 
hablantes nativos (como grupos de edad o laborales) esperan del aprendiz en 
tales situaciones y que se espera que alcance la mayoría de estos. 

3. Interacción significativa y realista. El aprendiz de segunda lengua debe te- 
ner oportunidades para tomar parte en interacciones comunicativas signi- 
ficativas con hablantes altamente competentes; es decir, para responder a 
necesidades e intereses de comunicación auténtica en situaciones reales de 
una segunda lengua. Este principio es importante con respecto no solo a 
actividades de clase sino también en relación con la evaluación. 
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4. Las habilidades del aprendiz en su lengua nativa. Principalmente, en las pri- 
meras etapas del aprendizaje de una segunda lengua debe hacerse un uso 
óptimo de esas habilidades de comunicación que el alumno ha desarrolla- 
do en el uso de su lengua nativa (o dominante) y que son comunes a las 
habilidades de comunicación requeridas en la segunda lengua. 

5. Enfoque a través del currículo. El objetivo principal de un programa de en- 
señanza de segunda lengua orientado a la comunicación debe ser propot- 
cionar a los alumnos la información, la práctica y mucha de la experiencia 
necesaria para satisfacer sus necesidades comunicativas en la segunda len- 
gua. Además, se debería enseñar a los aprendices el lenguaje, relacionán- 
dolo tanto como sea posible con el programa de la primera lengua, y la 
cultura de la segunda lengua, relacionándola tanto como sea posible con 
otras materias. 


En este sentido, algunos autores y autoras insisten en la idea de que un 
enfoque comunicativo de la enseñanza de las lenguas no constituye un mé- 
todo concreto y uniforme con actividades y tareas definidas de antemano, 
sino una mirada concreta sobre los fenómenos del lenguaje y de la comu- 
nicación de la que se deducen una serie de orientaciones o características, 
como las que enumera David Nunan (1996) a propósito de la didáctica 
de una lengua extranjera. En su opinión, un enfoque comunicativo de la 
enseñanza de las lenguas extranjeras pone el énfasis en la comunicación en 
la lengua extranjera a través de la interacción, introduce textos reales en la 
situación de aprendizaje, ofrece a los alumnos oportunidades para pensar 
en el proceso de aprendizaje y no solo en la lengua, da importancia a las 
experiencias y a los contextos de los alumnos como elementos que contri- 
buyen al aprendizaje en el aula e intenta relacionar la lengua aprendida en 
el aula con las actividades realizadas fuera de ella. 


Paradigmas en el diseño de programas 
de enseñanza de lenguas 


En sintonía con las aportaciones de Hymes (1971) Canale y Swain (1980), 
Canale (1983) y otros autores, Michael P. Breen (1987) estudia en «Con- 
temporary Paradigms in Syllabus Design» los enfoques dominantes en las 
últimas décadas en el diseño de programas de enseñanza de las lenguas (es- 
pecialmente de segundas lenguas y/o de lenguas extranjeras), distinguien- 
do entre programas formales, funcionales y procesuales de enseñanza del 
lenguaje. Mientras los programas formales se orientan a fomentar el conoci- 
miento formal de la lengua y de sus reglas internas (y, por tanto, la compe- 
tencia gramatical y la corrección lingúística) y los programas funcionales —en 
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sintonía con la filosofía del lenguaje y con la teoría de los actos de habla— se 
dirigen al dominio de las funciones del lenguaje y a la identificación de las 
intenciones comunicativas de los hablantes (y, por tanto, a una actuación 
comunicativa eficaz), los programas procesuales (como los programas de 
aprendizaje por tareas o los programas comunicativos) se caracterizan por te- 
ner como objetivo esencial el desarrollo de la competencia comunicativa del 
alumnado, por integrar en un único proceso el conocimiento lingúístico- 
discursivo y metacomunicativo del lenguaje, por poner un especial énfasis 
en las habilidades y destrezas del uso lingitístico en torno a tareas comuni- 
cativas y por adoptar una perspectiva cognitiva. 

En su estudio de los diversos paradigmas en el diseño de programas de 
enseñanza de las lenguas, Breen (1987) describe con precisión estos tres 
enfoques en el diseño de programas de enseñanza y se detiene con mayor 
detenimiento en el análisis de los programas de aprendizaje por tareas, in- 
cluidos en el ámbito de los programas comunicativo de enseñanza: 


Mientras el programa formal otorgaba mayor importancia a la competencia 
lingúística (an conocimiento de las reglas que gobiernan la naturaleza formal 
o textual del lenguaje) y la programación funcional destacaba la actuación 
comunicativa (un repertorio de funciones lingúísticas), los tipos más recientes 
de programación dan prioridad a la competencia comunicativa. Consideran al 
alumno como una persona que sabe cómo llegar a ser preciso, adecuado y 
eficaz a través de la nueva lengua y a ser capaz de interpretar, expresar y ne- 
gociar significados en el habla y/o la escritura. Tal competencia está presente 
en las tareas reales de la comunicación diaria en cualquier medio en la lengua 
de estudio y los alumnos ponen en marcha tales sistemas de conocimiento 
y capacidades como comunicadores en su primera lengua. El programa de 
aprendizaje mediante tareas representa, por tanto, un medio mediante el cual 
la competencia inicial del alumno puede constituir la base sobre la que aco- 
modar los nuevos conocimientos y capacidades durante la realización de las 
tareas. 

Tomando las tareas como el principal «ítem» o «elemento» del programa, 
la programación de aprendizaje mediante tareas asume que la participación 
en tareas de comunicación que exigen que los alumnos movilicen y orquesten 
el conocimiento y las capacidades de forma directa será, en sí misma, un cata- 
lizador para el aprendizaje de la lengua. El énfasis recae en la utilización de la 
lengua para comunicar y para aprender [...]. 

Un programa de aprendizaje mediante tareas hace hincapié tanto en 
los medios como en los fines. Aprovecha la competencia de los alumnos en 
ese momento y sus dificultades de aprendizaje como una doble manera de 
abordar el desarrollo de la competencia en una nueva lengua. Finalmente, 
un programa de aprendizaje mediante tareas asume que el aprendizaje es ne- 
cesariamente una empresa tanto metacomunicativa como comunicativa. Se 
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basa en la creencia de que los alumnos pueden proceder analíticamente en 
su exploración de la comunicación en la lengua que aprenden y en el conoci- 
miento y uso de capacidades que ello implica. Se apoya en el principio de que 
la metacomunicación es en sí misma un eficaz trampolín para el aprendizaje 
de una lengua. 


Quienes deseen consultar en su integridad estos y otros textos canó- 
nicos en torno al concepto de competencia comunicativa y a sus implica- 
ciones en una didáctica comunicativa del lenguaje tienen a su disposición 
en lengua española la mayoría de esos textos. Así, por ejemplo, en Llobera 
Cánaves (1995) se ofrecen, entre otros, los textos ya citados de Hymes 
(1971) y de Canale (1983), así como otros de Henry Widdowson, Lyle 
Bachean y Bernard Spolsky, mientras que en la revista Signos (Teoría y 
Práctica de la Educación), de acceso libre en Internet, encontramos alo- 
jadas en los números 17 y 18 las reflexiones de Canale y Swain (1980), y 
en los números 19 y 20, el texto de Michael Breen (1987). Finalmente, el 
Centro Virtual Cervantes ofrece una antología de textos sobre el enfoque 
comunicativo en la que encontramos, entre otros, el ya aludido de Canale 
(1983), así como otros de Michael P. Breen, Christopher N. Candlin y 
Michael Swan. 


Enfoques comunicativos y currículos 
de la educación lingitística 


En España, la adopción de un enfoque comunicativo de la enseñanza de 
la lengua y de la literatura (española, catalana, vasca, gallega...) en los cu- 
rrículos lingúísticos aprobados en los inicios de la década de los años no- 
venta del siglo pasado (Ministerio de Educación y Ciencia 199la, 1991b y 
1992) y la extensión de la educación obligatoria al menos hasta los dieciséis 
años trajeron consigo innegables transformaciones en la manera en que se 
entendía hasta entonces la educación lingilística y, quizá en menor medida, 
en la formación del profesorado, en la orientación de los materiales didác- 
ticos y en las prácticas de la enseñanza de la lengua materna.? No obstante, 
cabe subrayar que años antes de la adopción de un enfoque comunicativo 
en los currículos lingúísticos el sector más innovador del profesorado de 
lenguaje (a menudo en el seno de los movimientos de renovación pedagó- 
gica) ya venía trabajando a favor de otra manera de entender la educación 
lingúística y literaria. Algo semejante ocurría en otros países, como Italia, 


2. Véase más adelante en este volumen el trabajo de Carlos Lomas y Andrés Osoro. 
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donde colectivos innovadores de enseñantes, como el Grupo di Intervento 
e Studio nel Campo dell'Educazione Lingúística, elaboraron tesis y pro- 
puestas a favor de otra educación lingútstica (Giscel, 1975). 

En este contexto, algunos estudios, como los realizados por Carlos Lo- 
mas, Andrés Osoro y Amparo Tusón (1993), Carlos Lomas (1999) y Luis 
González Nieto (2001), o los volúmenes colectivos coordinados por Carlos 
Lomas (1996 y 2002), Anna Camps y Teresa Colomer (1998) y Uri Ruiz 
Bikandi (2011), entre otros, contribuyeron en su día tanto a la divulgación 
de las teorías que avalaban una transformación en profundidad de las ense- 
ñanzas lingúísticas, como al análisis crítico de las causas que dificultaban 
—y siguen dificultando— el tránsito entre un enfoque gramatical de la en- 
señanza del lenguaje y un enfoque comunicativo de la educación lingúís- 
tica. En estos últimos treinta años, en editoriales como Graó, Octaedro y 
Paidós, entre otras, se han editado multitud de libros que invitan a quienes 
los lean a orientar la educación lingúística al servicio del aprendizaje de 
la comunicación. Por su parte, revistas como Signos, Textos de Didáctica 
de la Lengua y de la Literatura o Articles de Didáctica de la Llengua i de la 
Literatura, entre otras, contribuyeron y siguen contribuyendo a divulgar 
entre el profesorado una mirada comunicativa en torno a la enseñanza del 
lenguaje. 

En el mundo latinoamericano, el eco de los enfoques comunicativos 
en los currículos, en los programas de estudios, en los lineamientos curri- 
culares, en las investigaciones didácticas y en las prácticas innovadoras de 
la enseñanza del lenguaje ha sido innegable desde mediados de la década 
de los años noventa del siglo pasado;? como innegables son también las di- 
ficultades e hipotecas de todo tipo a las que el magisterio latinoamericano 
se enfrenta en su tarea de enseñar en unos contextos escolares y sociocultu- 
rales tan diferentes a los europeos. 

En México, el enfoque comunicativo es considerado desde 1993 como 
la referencia esencial de la enseñanza del español como lengua materna 
(SEP, 1993). El diseño de los programas de estudio en México tiene en 
cuenta como eje orientador la idea de que el objetivo último de la educa- 
ción lingúística es la adquisición y el fomento de competencias comuni- 
cativas entre los estudiantes a partir del uso del lenguaje, y de la reflexión 
sobre ese uso, en situaciones y contextos reales de comunicación (SEP, 
2006). La Secretaría de Educación Pública difundió a gran escala entre 
el profesorado de Español y de Lenguaje y Comunicación algunos textos 
básicos del enfoque comunicativo (SEP, 1995), mientras que universidades 
como la UNAM organizaron y siguen organizando a menudo formación 


3. Véase más adelante el trabajo del profesor Fabio Jurado en estas páginas. 
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continua de docentes en torno a esta mirada comunicativa sobre el lengua- 
je y su enseñanza. Por su parte, algunos trabajos —como el de Martínez 
Montes, López Villalva y Gracida Juárez (2002) y el de Ana María Ma- 
queo (2004)- constituyeron en su día un valioso esfuerzo de divulgación 
entre el profesorado mexicano de los fundamentos del enfoque comunica- 
tivo en la enseñanza de las lenguas. 

En lo que se refiere a Colombia, ya en 1984 los currículos enunciaban 
que con la acción educativa «se busca que la competencia comunicativa surja 
como consecuencia del hecho de enseñar la lengua como estructura diná- 
mica cuyos niveles fonético-fonológico, morfosintáctico y semántico son 
interdependientes y en su totalidad están al servicio de la comunicación 
y reflejan la profunda y compleja relación que existe entre lengua y pen- 
samiento, lengua y sentimientos, lengua y acción, lengua y aprendizaje, 
lengua y cultura» (Ministerio de Educación Nacional, 1984: 40). Poste- 
riormente, los lineamientos curriculares del área de lenguaje, tras aludir a 
los trabajos de Hymes (1971) y a sus efectos en el giro comunicativo de 
las enseñanzas lingúísticas, defienden que «las ideas centrales del enfo- 
que semántico comunicativo siguen teniendo actualidad: el trabajo por la 
construcción del significado, el reconocimiento de los actos comunicati- 
vos como unidad de trabajo, el énfasis en los usos sociales del lenguaje, el 
ocuparse de diversos tipos de texto y discursos, la atención a los aspectos 
pragmáticos y socioculturales implicados en la comunicación, son ideas 
incuestionables» (Ministerio de Educación Nacional, 1998). Por su parte, 
los estándares básicos de competencias del lenguaje establecen que «formar 
en lenguaje para la comunicación supone formar individuos capaces de 
interactuar con sus congéneres, esto es, relacionarse con ellos y recono- 
cerse (a la vez que reconocerlos) como interlocutores capaces de producir 
y comprender significados atendiendo a las exigencias y particularidades 
de la situación comunicativa». Por eso, «la pedagogía de la lengua castella- 
na centra su foco de atención e interés en el desarrollo de la competencia 
comunicativa de los estudiantes, en el sentido de que estén en condicio- 
nes de identificar el contexto de comunicación en el que se encuentran y, 
en consecuencia, saber cuándo hablar, sobre qué, de qué manera hacerlo, 
cómo reconocer las intenciones que subyacen a todo discurso, en fin, cómo 
actuar sobre el mundo e interactuar con los demás a partir de la lengua» 
(Ministerio de Educación Nacional, 2002). Cabe añadir, en fin, el valioso 
trabajo de formación del magisterio y de innovación educativa que se vie- 


4. Quienes deseen conocer con mayor profundidad las luces y las sombras de la educación lingitís- 
tica en México pueden consultar en este volumen el trabajo de las profesoras Ysabel Gracida, Tatiana 
Sule y Celia Díaz Argiiero. 
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ne realizando desde hace décadas en torno a la Red Colombiana para la 
Transformación del Lenguaje, fundada en Chile por Josette Jolibert. 

En Chile, el currículo lingúístico de 1998, actualizado en 2005, esta- 
blece que el objetivo de la enseñanza de la asignatura Lengua castellana y 
Comunicación es «desarrollar al máximo las capacidades comunicativas de 
los estudiantes para que puedan desenvolverse con propiedad y eficacia en 
las variadas situaciones de comunicación que deben enfrentar», por lo que 
las tareas en el aula deben orientarse «a favorecer la adquisición de conoci- 
mientos, técnicas y estrategias que permitan a los alumnos y alumnas al- 
canzar las competencias necesarias para desempeñarse como eficientes re- 
ceptores y productores de variados tipos de discursos y textos» (Ministerio 
de Educación, 2005: 35). En la actualidad, las Bases curriculares de Lengua 
y Literatura (2013) se adscriben de forma expresa a un enfoque cultural y 
comunicativo. Desde ese enfoque cultural, el currículo lingilístico asume 
«el rol que cumplen para los jóvenes el lenguaje y la literatura en el desarro- 
llo y en el ejercicio del pensamiento, maduración y reflexión de distintos 
temas, y en la estimulación de la imaginación y en la invención de realida- 
des». En cuanto a su enfoque comunicativo, declara que con él se pretende 
«desarrollar competencias comunicativas que son indispensables para una 
participación activa y responsable en la sociedad. Estas se adquieren parti- 
cipando en situaciones reales de lectura, escritura e interacción oral, en las 
que los individuos tengan la necesidad de comprender lo producido por 
otros O la oportunidad de expresar aquello que consideran importante» 
(Ministerio de Educación, 2013). 

En Venezuela, el Currículo Básico Nacional (1997) adopta para el área 
de Lengua y Literatura «un enfoque funcional comunicativo que difiere 
de los esquemas tradicionales centrados en la teoría gramatical, el histo- 
ricismo y el formalismo literario. Este enfoque atiende al desarrollo de la 
competencia comunicativa del alumno, entendida no solo como el conoci- 
miento del sistema lingúístico y los códigos no verbales sino también de la 
adecuación de su actuación lingúística a los diferentes contextos y situacio- 
nes comunicativas» (Ministerio de Educación, 1997: 35). En este contexto 
destacan algunos trabajos de divulgación, como los realizados en su día 
por Raquel Bruzual (2002) y Sergio Serrón (2002). 

Por lo que respecta a Argentina, tras los años de la dictadura civil y 
militar que asoló al país entre 1976 y 1983, se produjo un interesante 
proceso de incorporación de los últimos saberes lingúísticos que ya eran 
objeto de enseñanza en la universidad a los libros de texto de la enseñan- 
za secundaria. De este modo, las aportaciones de la gramática textual, de 
la lingúística del texto, de la pragmática lingitística anglosajona y de la 
teoría de la enunciación francesa fueron teniendo un mayor protagonis- 
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mo en las aulas y en la formación continua del magisterio de educación 
primaria y del profesorado de enseñanza secundaria o polimodal. En el 
contexto de las transformaciones educativas de los años noventa, la pro- 
ducción curricular nacional, a través de los denominados contenidos bá- 
sicos comunes de la Educación Básica (CBC), continuó con esos procesos 
innovadores ya incorporados a los libros de texto. En los CBC, si bien 
no se habla explícitamente de enfoque comunicativo, es posible observar 
la presencia de enunciados que subrayan la dimensión comunicativa del 
lenguaje y la importancia de fomentar entre el alumnado el aprendizaje 
de competencias comunicativas. En el contexto de estas transformacio- 
nes educativas se impulsaron en su día actividades de formación del pro- 
fesorado con una perspectiva comunicativa y se editaron investigaciones 
de diferente naturaleza y orientación en las que, quizá por la influencia 
de la bibliografía española, se comenzó a hablar de enfoque comunica- 
tivo, término que ya era habitual en Argentina en el ámbito de la en- 
señanza de segundas lenguas y del español como lengua extranjera. El 
efecto de este giro comunicativo en la enseñanza de la lengua materna se 
tradujo a partir de entonces en un mayor énfasis en el texto como unidad 
de análisis y en el diseño de una secuencia jerarquizada de los usos de la 
oralidad, de la lectura y de la escritura como ejes organizadores de las 
propuestas didácticas.? 

Finalmente, y de nuevo en Europa, el Marco Común Europeo de Refe- 
rencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2002) alude a las competencias 
generales del ser humano, es decir, a los conocimientos (empíricos y acadé- 
micos), a las destrezas y a las habilidades, a la competencia existencial y a la 
capacidad de aprender (Consejo de Europa 2002: 10-12). En otras palabras, 
al saber, al saber hacer y al saber ser. En este contexto, afirma: 


La competencia comunicativa comprende varios componentes: el lingúístico, 
el sociolingitístico y el pragmático. Las competencias lingúísticas incluyen los 
conocimientos y las destrezas léxicas, fonológicas y sintácticas, y otras dimen- 
siones de la lengua como sistema, independientemente del valor sociolingitís- 
tico de sus variantes y de las funciones pragmáticas de sus realizaciones [...]. 
Las competencias sociolingúísticas se refieren a las condiciones socioculturales 
de uso de la lengua. Mediante su sensibilidad a las convenciones sociales (las 
normas de cortesía, las normas que ordenan las relaciones entre generaciones, 
sexos, clases y grupos sociales...), el componente sociolingiístico afecta con- 
siderablemente a toda la comunicación lingilística entre representantes de las 
distintas culturas [...]. Las competencias pragmáticas tienen que ver con el uso 


5. El profesor Gustavo Bombini evalúa más adelante en estas páginas la situación de la enseñanza 
de la lengua y de la literatura en Argentina. 
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funcional de los recursos lingúísticos sobre la base de guiones o escenarios de 
intercambios comunicativos. También tienen que ver con el dominio del dis- 
curso, la cohesión y la coherencia, la identificación de tipos y formas de texto, 
la ironía y la parodia (Consejo de Europa, 2002: 13 y 14). 


Especialmente ideado para la enseñanza de segundas lenguas y de len- 
guas extranjeras, el Marco común europeo de referencia para las lenguas 
(MCER) establece una escala de hasta seis niveles en la organización del 
aprendizaje de lenguas y en su certificación académica a partir de una es- 
tandarizada manera de entender los diferentes niveles de competencia co- 
municativa en una determinada lengua. Esos niveles de competencia co- 
municativa tienen que ver, según el citado documento, con la capacidad 
de las personas para desarrollar un conjunto de tareas de comunicación 
orientadas a realizar con éxito una finalidad concreta en un contexto es- 
pecífico. Los diferentes tipos de actividad comunicativa especificados en el 
Marco común europeo de referencia para las lenguas (comprensión auditiva, 
lectora y audiovisual, expresión oral y escrita, interacción oral y escrita y 
mediación oral y escrita) exigen que el alumnado domine unas determina- 
das habilidades y estrategias de comunicación de acuerdo con los siguien- 
tes principios metacognitivos: planificación, ejecución, control y reparación 
(Consejo de Europa, 2002). 

En el caso de España, el currículo lingúístico de Lengua castellana y 
Literatura de la aún vigente Ley Orgánica de Educación (Jefatura del Es- 
tado, 2006) está impregnado de esta concepción funcional del aprendizaje 
lingúístico, ya que concibe la competencia en comunicación lingúistica como 
el conjunto de habilidades, conocimientos y experiencias que las personas 
han de saber utilizar para actuar de manera adecuada y eficaz en los dife- 
rentes contextos y situaciones de la comunicación humana. Sin embargo, 
en el citado currículo, el énfasis en los contenidos gramaticales, que apa- 
recen enunciados de una manera exhaustiva y autónoma con respecto a 
los contenidos referidos a las destrezas orales y escritas, y la escasa entidad 
de los contenidos referidos a los vínculos entre lengua y sociedad o a los 
textos de la comunicación de masas aparecen como indicios de un enfoque 
didáctico algo más conservador que el anterior currículo de la Ley Orgáni- 
ca General del Sistema Educativo (Jefatura del Estado, 1990) y en exceso 
deudor de las directrices emanadas del Marco común europeo de referencia 
para las lenguas del Consejo de Europa. En el momento de escribir estas 
líneas, en España estamos a las puertas de otro currículo, el emanado de la 
LOMCE (Jefatura del Estado, 2013), una ley educativa ultraconservadora 
y selectiva que enuncia como fetiches términos como calidad, excelencia, 
espíritu emprendedor, competitividad y cultura del esfuerzo y entiende que el 
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objetivo de la educación del alumnado es mejorar «su capacidad de com- 
petir con éxito en el ámbito del panorama internacional y de afrontar los 
desafíos que se planteen en el futuro». 

En este contexto, conviene no olvidar, como señalan Bronckart y Dolz 
(2007), que de un tiempo a esta parte «la lógica de la formación por com- 
petencias nos llega desde los poderes económicos y está asociada a un pro- 
yecto de desregulación neoliberal al que hay que resistir firmemente y de- 
nunciar sus objetivos sociopolíticos», por lo que urge oponerse a tal afán 
con el fin de que «la elección del objeto y de los propósitos de enseñanza se 
realice no en función de las competencias solicitadas a un alumno para que 
se adapte al carácter fluctuante de las situaciones laborales sino en función 
del análisis de los conocimientos prácticos requeridos para participar ple- 
namente en la vida social y comunicativa». 

En otras palabras, no basta con adquirir competencias comunicativas en 
el uso de las palabras si ese uso no va acompañado de una ética democrática 
que las ponga al servicio de la convivencia en libertad y en equidad entre las 
personas, entre las lenguas y entre las culturas. Porque las palabras sirven 
para fomentar el diálogo íntimo y familiar, la comunicación interpersonal y 
social, el aprendizaje escolar, el conocimiento cultural y la convivencia de- 
mocrática entre la gente, pero sirven también para engañar, excluir, segre- 
gar, menospreciar e incluso para silenciar. Por ello, la educación lingúística 
no solo debería fomentar el uso correcto, coherente, adecuado y eficaz del 
lenguaje en diferentes situaciones y contextos de comunicación, sino tam- 
bién una conciencia crítica contra la utilización del lenguaje al servicio de 
ideologías y de acciones que en nada favorecen la equidad, la democracia y 
la convivencia armoniosa entre las personas y los pueblos. 
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Es en el año 1967 cuando ve la luz la Carta a una maestra,' escrita por 
ocho muchachos campesinos, pobres, alumnos de la escuela de Barbia- 
na, en Italia. En ella denuncian con dureza una escuela que formalmente 
los acoge —estamos en la recién estrenada escolaridad obligatoria hasta los 
catorce años—, pero que en el día a día los invisibiliza o los humilla. Y 
esta invisibilización y este desprecio empiezan por la lengua: «Por otra par- 
te, sería preciso ponerse de acuerdo sobre lo que se entiende por lenguaje 
correcto. Los lenguajes los crean los pobres y los van renovando hasta lo 
infinito. Los ricos los cristalizan para poder fastidiar a los que no hablan 
como ellos. O para suspenderlos». Contra estas prácticas esgrimen el ar- 
tículo 3 de la Constitución italiana: «Todos los ciudadanos son iguales sin 
distinción de lengua». «Lo ha dicho la Constitución pensando en Gianni», 
aducen. Y con ello nos advierten —mucho antes que insignes lingúistas— de 
que cuando hablamos de «lenguas» no solo debemos pensar en variedades 
idiomáticas, sino que lenguas son también las diferentes maneras —socia- 
les, individuales— en que nos expresamos, y estas nunca debieran ser causa 
de conculcación de derechos. Tampoco, por tanto, de la conculcación del 
derecho a la educación. 

Maestras y maestros italianos no podían dejar de sentirse interpelados 
por las palabras de los alumnos de Lorenzo Milani, por lo que a lo largo de 
la década siguiente tienen lugar una serie de coloquios que culminarán con 


1. Alumnos de la escuela de Barbiana (1967). Carta a una maestra, Barcelona, Nova Terra, 1970, 
pág. 22. 
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la redacción en 1975 de las Diez tesis para una educación lingiúística democrá- 
tica. En ellas encontramos una severa autocrítica de la pedagogía lingúística 
tradicional —que no es eficaz siquiera en la consecución de los objetivos que 
ella misma se marca— y el reconocimiento de que esta «prescinde —en las 
aulas y en los currículos— de la realidad lingúística de partida, a menudo 
coloquial y dialectal, del alumnado. [...] Sin saberlo, quizá sin pretenderlo, 
la educación lingúística tradicional ignora y reprime con ello, transforma en 
desventaja, la diversidad dialectal, cultural y social que caracteriza a la gran 
masa de trabajadores de la población italiana» (Dieci tesi per l'educazione lin- 
guistica democratica: <http://www.giscel.it/?q=content/dieci-tesi-leducazione- 
linguistica-democratica>). La pedagogía lingitística tradicional es cómplice 
por tanto —se afirma— de una escuela clasista y segregadora. 

Y tras la crítica, la propuesta: si la vieja pedagogía era imitativa, pres- 
criptiva y exclusiva, la nueva ha de tener por brújula la funcionalidad co- 
municativa de textos orales y escritos. Una educación lingúística democrá- 
tica ha de partir del reconocimiento y del respeto a la diversidad lingúística 
del alumnado y ha de asumir también el compromiso de poner en condi- 
ciones a chicas y chicos —a todos sin excepción— de saber desenvolverse en 
situaciones comunicativas que requieren usos elaborados del lenguaje y a 
las que la mayoría de jóvenes no tienen acceso en su entorno social o fami- 
liar. El cambio necesario, concluyen, ha de venir de la mano de profundas 
transformaciones en la formación docente. 

Ahí estábamos... en 1975: en Italia y fuera de ella.? A lo largo de esa 
década y la siguiente son innumerables los estudios e investigaciones —la 
mayoría en el ámbito anglosajón— que avalan las lúcidas intuiciones y 
amargas experiencias de los alumnos de Barbiana. En los años noventa, 
los enfoques comunicativos llegan a los currículos oficiales de España y 
Latinoamérica y propugnan un cambio de orientación en la educación lin- 
gúística de niñas, niños y adolescentes. Aprender una lengua, concluíamos 
al fin, es aprender a usarla en diferentes ámbitos y situaciones. Por primera 
vez desde hacía muchos siglos se reclamaba, como también hicieran las 
«diez tesis», una atención a la lengua oral, relegada de manera sistemática 
en favor de la lengua escrita. 

Durante el último cuarto del siglo xx, las nuevas ciencias del lengua- 
je —la pragmática, la sociolingúística, la etnografía de la comunicación, el 
análisis del discurso, etc.— centran la mirada al fin en los usos lingúísticos 


2. Cfr. Sobrero, Alberto A. (2010). «Loralitá a scuola, de Platone al Portfolio Europeo delle Lin- 
gue», Italiano LinguaDue, núm. 1 [disponible en <http://riviste.unimi.it/index.php/promoitals/article/ 
view/646>, comprobado el 7 de junio de 2014] y Langlois, R. (2012). Les Précurseurs de l'oralité scolaire 
en Europe. De l'oral á la parole vivante, Mont-Saint-Aignan, Publications des Universités de Rouen et du 
Havre. 
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reales, contextualizados, entre los que los usos orales tienen una importan- 
cia capital. Basta recordar la teoría de los actos de habla (Austin y Searle), 
la consideración de los intercambios lingúísticos como hechos comunica- 
tivos (Gumperz, Hymes, Goffman, Saville-Troike), las investigaciones en 
torno a la cooperación conversacional (Grice, Sperber y Wilson), la cortesía 
lingúística (Leech, Brown y Levinson, Haverkate) o la interacción dialó- 
gica (Tannen, Kerbrat-Orecchioni), etc. En el ámbito hispánico son inex- 
cusables las referencias a las aportaciones de Tusón (1997), Poyatos (1994), 
Reyes (1995), Escandell (1996, 2014), Briz (1998) o Calsamiglia y Tusón 
(1999), entre otros. 

Simultáneamente, tanto desde el ámbito de la psicología cognitiva como 
desde las ciencias sociales asistimos a una reivindicación del diálogo como 
herramienta esencial para el aprendizaje y de la deliberación argumentada 
para la vida en democracia (Freire, Habermas). Si no hay educación demo- 
crática sin pedagogía dialógica (Gutmann, Burbules, M. Nussbaum), si no 
hay aprendizaje siquiera sin conversación (Vigotsky, Wells, Brunner), pare- 
ce inevitable hacer de la lengua oral un objeto de conocimiento en las cla- 
ses de lengua al tiempo que se crean las condiciones para que el diálogo sea 
posible en unas escuelas presididas hasta ahora por la palabra «silencio». 
Pero esto, como ya advirtieran también los alumnos de Barbiana, no será 
posible si no desenmascaramos las relaciones de poder que se establecen a 
través de la palabra, a través de los usos lingúísticos legitimados o deslegiti- 
mados por la institución escolar (Bourdieu, Fairclough). 

Fruto de estos estudios y estas inquietudes, de los años noventa acá 
ven la luz numerosos trabajos que reclaman una pedagogía de la lengua 
oral: desde la conversación espontánea hasta los usos orales más forma- 
les y elaborados (Cazden, 1991; Tusón, 1991, 2002, 2011; Reyzábal, 1993; 
Abascal, Beneito y Valero, 1993; Nussbaum, 1994; Cassany, Luna y Sanz, 
1994; Cros y Vilá, 1995, 1999; Nussbaum y Tusón, 1996; Dolz y Schneu- 
wly, 1998; Lomas, 1999; Núñez Delgado, 2001; Vila, 2005, 2011; Jover y 
García, 2009; Abascal, 2011; etc.). 

Ahora bien, si a estas alturas hubiéramos de hacer un balance del modo 
en que la enseñanza de la lengua oral se ha visto modificada por los en- 
foques comunicativos en las últimas décadas, la respuesta habría de ser... 
compleja. Por ello, por la complejidad inevitable de las respuestas, orga- 
nizaremos este capítulo en tres apartados. Nos detendremos primero en 
aquellos cambios que parecen avalar una transformación en la enseñanza- 
aprendizaje de la lengua oral; en segundo lugar, examinaremos las resisten- 
cias que se oponen a la generalización de las prácticas coherentes con estos 
enfoques; y por último, esbozaremos algunas propuestas que pueden favo- 
recer una cierta sistematización de la presencia de la oralidad en las aulas. 
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Desde el optimismo de la voluntad 


En los últimos años ha habido cambios innegables con relación al aprendi- 
zaje de la competencia oral, aunque probablemente estas transformaciones 
son mucho mayores en otras vertientes de la educación lingúística y litera- 
ria. Desde el optimismo de la voluntad, que se empeña en ver esos avances 
como los primeros pasos de un proceso que habrá de ser irreversible, seña- 
lemos algunos de los más relevantes. 


a) 


b) 


c) 


Cambios legislativos. Los actuales currículos apuestan firmemente, tan- 
to en España como en Latinoamérica, por un enfoque comunicativo en 
la educación lingúística. Estos enfoques, lejos de obedecer a una moda 
pasajera, son a estas alturas incuestionables por más que las rutinas es- 
colares queden aún lejos de lo propugnado por ley. En coherencia con 
ello, la importancia concedida a la competencia oral es al fin equipara- 
ble a la de la competencia lectora y escritora si nos atenemos a lo for- 
mulado en los objetivos y en los criterios de evaluación de las sucesivas 
leyes educativas. Se acaba así con siglos de postergación de la palabra 
hablada. 

Cambios en la formación del profesorado. La incesante investigación en 
pragmática, sociolingúística, análisis del discurso, etc. avala —y recla- 
ma— un cambio de rumbo en los fundamentos desde los que se cons- 
truye la didáctica de la lengua y ofrece unas nuevas coordenadas para el 
desarrollo de la competencia oral. Afianzada primero en el territorio de 
las lenguas segundas y extranjeras, parece llegar (aunque no de manera 
generalizada) a la formación inicial y permanente del profesorado. Se 
abre al fin un resquicio por el que superar la falta de marcos teóricos y 
de tradición docente en la enseñanza de la oralidad. 

Cambios en la conciencia lingúistica de la ciudadanía. Si nos retrotrae- 
mos apenas unas décadas, recordaremos que el ideal de muchas socie- 
dades (y escuelas) era el monolingiismo y la desconfianza hacia el plu- 
rilingúismo generalizada. Algo hemos avanzado en ese sentido. Incluso 
el hecho de que tantos niños y tantas niñas sean bilingies desde su na- 
cimiento no se ve ya como una rémora en su aprendizaje, sino como un 
bien de enorme potencial. Y empieza a calar en la ciudadanía una evi- 
dencia que la investigación hace tiempo puso de manifiesto: los conoci- 
mientos sobre las lenguas no se guardan en compartimentos estancos, 
sino que constantemente hacemos transferencias entre los aprendizajes 
realizados en unas y otras, por lo que la capacidad de aprender nuevos 
idiomas viene impulsada por los que ya sabemos. Ser bilingiie, al fin, 
no es malo (Oriol Guasch, 2011). 
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d) 


e) 


g) 


Prácticas docentes que se proponen un trabajo sistemático con la lengua 
oral y lo hacen además desde una consideración integrada de las len- 
guas, tanto las curriculares como las familiares del alumnado. El plan 
lingúístico de centro puesto en marcha en algunos lugares en España 
es un indicio de esta voluntad, y el Marco común europeo de referencia 
para las lenguas, un documento útil a la hora de superar en las aulas 
la tradicional yuxtaposición de monolingilismos en asignaturas inco- 
municadas. Del trabajo sistemático y reflexivo con la lengua oral en 
algunos centros dan cuenta algunas publicaciones recientes (AA. VV., 
2005; Palou y Bosch, 2005). 

Cambios en los soportes de la memoria y eclosión de nuevas formas de con- 
versación en la red. Cuando en los años noventa, los enfoques comuni- 
cativos propugnaban una mayor atención a la lengua oral, uno de los 
obstáculos recurrentemente aducidos era la dificultad de acceder a la 
variedad de los discursos orales. La aparición de ordenadores y las po- 
sibilidades de Internet no solo favorecen el acceso a golpe de clic a una 
infinita variedad de discursos orales, sino que facilitan también el re- 
gistro de las aportaciones orales del alumnado para su posterior análisis 
y revisión. Por otra parte, la red ha multiplicado los formatos conver- 
sacionales propiciando la aparición de nuevos géneros discursivos que 
desdibujan las fronteras entre la oralidad y la escritura, y que no son, a 
menudo, sino nuevas formas de conversación. No son pocos los docen- 
tes que están promoviendo la incorporación al aula de blogs y wikis, de 
redes sociales, de las mil y una formas de comunicación electrónica, así 
como la reflexión sobre estos usos.? 

Paulatina incorporación del aprendizaje dialógico en la educación litera- 
ria y la reflexión sobre la lengua. Pasar de una enseñanza de la literatura 
de corte transmisivo a una educación literaria que trata de convertir la 
clase en una auténtica comunidad de interpretación, pasar de la memo- 
rización y aplicación de conceptos gramaticales a la indagación dialó- 
gica en la reflexión metalingúística —formular hipótesis, contrastar, ge- 
neralizar, etc.— brinda al alumnado muchas más oportunidades para la 
interacción oral y favorece la superación de las inevitables inseguridades 
y la apropiación progresiva de registros más formales. 

Difusión de cursos y talleres de resolución de conflictos y mediación. Para- 
dójicamente, la reivindicación de la reflexión en torno a los usos orales 
informales ha venido de afuera de los salones de clase. La convicción 


3. En el blog colectivo Bloggeando (<http://irmadel.wordpress.com/>) se recogen diferentes pro- 


puestas: <https://sites.google.com/site/garatu285/> y <https://sites.google.com/site/lenguaoralycompe- 


tenciadigital/>. 
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de que muchos de los roces o enfrentamientos surgidos en el día a día 
entre los miembros de la comunidad educativa son problemas de comu- 
nicación y de que su resolución pasa por la mejora de las habilidades 
conversacionales (la asertividad, la escucha activa) ha impulsado unos 
programas de «resolución de conflictos» que hacen de la reflexión sobre 
los usos comunicativos orales uno de sus pilares fundamentales. 


h) Nuevas formas de evaluación. La tímida incorporación de la oralidad a 


las aulas ha venido lastrada por la percepción de que se trata de activi- 
dades con contenidos difusos y difícilmente evaluables. Nuevos proce- 
dimientos de evaluación, como las rúbricas, con indicadores claros de 
los aprendizajes implicados y que sirven simultáneamente de faro y de 
termómetro, facilitan la «legitimación académica» en las aulas del tra- 
bajo con la lengua oral, pero sobre todo se convierten en herramientas 
preciosísimas para convertir a los estudiantes en corresponsables de la 
evaluación del desarrollo de su competencia oral. 

Defensa de una educación para una ciudadanía democrática y planeta- 
ria. Al menos sobre el papel es unánime el acuerdo en torno a la im- 
portancia de la competencia oral para estar en condiciones de tomar 
la palabra y participar en los espacios públicos de toma de decisiones, 
para reclamar derechos y denunciar cuantas acciones atenten contra 
la dignidad de las personas, para detectar los abusos de poder a través 
de la palabra, para potenciar, en definitiva, unos aprendizajes que se 
pongan al servicio de la emancipación de las personas y de los pueblos 
(Freire) y una educación que contribuya a una redemocratización de 
nuestras sociedades (Morin). El siglo xx1 parece al fin redescubrir la 
importancia de la oralidad y los movimientos sociales contraponen 
otros usos de la palabra hablada frente a la construcción de un discur- 
so hasta ahora hegemónico por parte de quienes ostentan (o detentan) 
el poder. 


Desde el pesimismo de la razón 


Con esos mimbres, podría pensarse que los avances habrán sido inmensos 
en el aprendizaje de la competencia oral. La realidad, sin embargo, es algo 
más desalentadora. Las rutinas académicas no han cambiado mucho y la 
percepción social de lo que significa aprender lengua sigue en gran me- 
dida, al menos en España, anclada en la prevalencia absoluta del análisis 
gramatical y la historiografía literaria nacional. En las líneas que siguen 
nos detendremos en algunas de las resistencias más evidentes a la plena 
incorporación de la oralidad a las aulas. 
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a) Algunas quiebras en la redacción de los currículos. Si bien en la declaración 


b) 


c) 


d) 


de intenciones y en la formulación de objetivos y criterios de evalua- 
ción la apuesta de las leyes educativas por los enfoques comunicativos 
es inequívoca, el equilibrio interno entre las diferentes dimensiones de 
la educación lingúística y literaria se quiebra a menudo al llegar a los 
bloques de contenidos: el desglose detallado de cuantos tienen que ver 
con la enseñanza de la gramática y de la historiografía literaria nacional 
continúa siendo abrumador en los currículos españoles (y quizá no solo 
en estos), lo que a menudo se traduce en una lectura tan reduccionista 
de los mismos que parece invitar a seguir haciendo lo mismo de siempre. 
Fallas (y retrocesos) en la formación del profesorado. La incorporación de 
los estudios del texto y del discurso (lingúística del texto, pragmática, 
análisis del discurso y de la conversación) o de los aspectos sociales im- 
plicados en el uso de las lenguas (sociolingúística, etc.) en la formación 
de los futuros docentes de Secundaria no ha ido acompañada, en la 
mayor parte de los casos, de una experiencia práctica en la didáctica 
de las destrezas orales (Camps y Ruiz Bikandi, 2011; Gutiérrez Ríos, 
2012). La formación permanente, que en los últimos años había expe- 
rimentado en España un notable impulso y que amortiguaba al menos 
este desequilibrio está de nuevo en franca regresión. Los vientos soplan 
con fuerza en favor de la formación individual online, y las prioridades 
parecen ser las que marcan las agendas neoliberales para aquello que 
reclaman los mercados, para aquello que dicta la OCDE. 

Imposición del currículo editado sobre el currículo legislado. Los vacíos 
en los currículos y en la formación del profesorado acaban llenándolos 
quienes acaban dictando de facto lo que se hace en las aulas: los libros 
de texto. Estos, inmunes en gran medida a los cambios legislativos, 
acaban por perpetuar unos modos de enseñar y aprender hace tiempo 
cuestionados por la psicología cognitiva, y absolutamente desligados de 
la mejora de las habilidades comunicativas. Las nuevas aportaciones de 
la lingúística se resuelven con la adición de epígrafes a unas unidades 
didácticas que no son sino una amalgama de conceptos heterogéneos y 
en los que la presencia de la oralidad es exigua. 

Masificación de las aulas. La arquitectura escolar —que privilegia las 
aulas cerradas y reducidas como entorno habitual de aprendizaje— y 
la masificación de las mismas arruinan desde el inicio las condiciones 
necesarias para restituir la palabra a todos y cada uno de quienes las 
habitan para favorecer una reivindicación de la palabra compartida. 
El elevado número de estudiantes por clase dificulta extraordinaria- 
mente todos los aprendizajes que se alejen del viejo modelo de «clase 
magistral». 
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e) Algunos espejismos en los usos de las tecnologías de la información y de la 


g) 


h) 


comunicación (TIC). En algunos casos, la incorporación de las TIC a 
las aulas no parece ponerse al servicio de la renovación de la educación 
lingúística y literaria, sino que parece consagrar el vino viejo presen- 
tándolo en odres nuevos. Así, la presencia de la oralidad en las clases de 
lengua vuelve a consistir, como antaño, en la oralización de textos lite- 
rarios —recitado de poemas, interpretación de diálogos dramáticos, na- 
rración de relatos digitales— susceptibles de ser grabados y difundidos a 
través de la red. No queremos con ello decir —entiéndasenos bien— que 
estas actividades estén fuera de lugar, sino que la legitimación académi- 
ca de la lengua oral debe ir mucho más lejos de la tradicional locución 
de textos escritos. 

La lengua oral, aún subsidiaria de la escritura. Más allá de lo que apun- 
tamos en el párrafo anterior, si algunos usos orales van teniendo cabida 
en las clases son, sin duda, los usos orales formales, muy vinculados a 
los usos escritos tanto en lo relativo a las tareas de planificación como 
al control sobre lo formulado. De nuevo saludamos la atención a los 
usos orales con un grado de formalidad que queda lejos de la experien- 
cia biográfica de la mayor parte del alumnado, pero quizá no se está 
atendiendo en la misma medida el análisis crítico de los textos orales y 
audiovisuales de los medios de comunicación de masas —desde un tele- 
diario hasta un spot publicitario— ni a la interacción oral informal, tan 
presente en nuestra cotidianeidad y que tantos malentendidos, incom- 
prensiones y daños perfectamente evitables reporta. 

Obsesión por la evaluación... de las competencias lectoras (en el mejor de 
los casos). Los procedimientos de evaluación generalizados son, sin em- 
bargo, los que acaban estableciendo los aprendizajes que cotizan en el 
mercado de lo académico. Los exámenes de viejo cuño —las pruebas 
escritas, individuales y contrarreloj- son los que más siguen pesando 
en las calificaciones finales. Así también en las pruebas PISA, esas por 
las que se miden y clasifican los sistemas educativos de medio mundo. 
Mucho nos tememos que la única apertura de las pruebas de evaluación 
hacia los enfoques comunicativos pasa por los ejercicios de compren- 
sión lectora, pero ni la oralidad ni la capacidad de «tomar la palabra» 
aparecen por parte alguna. 

El huracán neoliberal y la imposición del mercantilismo sobre la dignidad 
de las personas y la democracia de los pueblos. Soplan malos vientos para 
todas aquellas competencias que no tengan que ver con la formación de 
trabajadores dóciles, versátiles y sumisos. Corren malos tiempos para el 
desarrollo de la competencia oral, para el ejercicio del diálogo, para la 
deliberación argumentada, para la detección y erradicación de prejui- 
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cios y estereotipos lingilísticos y de abusos de poder a través de la pa- 
labra. Pero corren tiempos también —no sucumbamos al desánimo— de 
renovados movimientos sociales que contribuyen al desarrollo de aque- 
llos aprendizajes de los que debiera corresponsabilizarse la escuela. 


Con esperanza, con convencimiento 


Solo las utopías compartidas tienen posibilidad de convertirse en realida- 
des, y una pedagogía de la oralidad lo es en tanto que apuesta por otras 
maneras de construir los aprendizajes, otras maneras de establecer las rela- 
ciones entre las personas, otra mirada sobre la educación y sobre el mundo. 
Una pedagogía de la oralidad es, ante todo, una pedagogía de la confianza 
y de la inclusión; una pedagogía de la pluralidad, de la cooperación, de la 
emancipación. 

Una pedagogía de la oralidad habría de partir del reconocimiento de la 
diversidad lingiística del alumnado y superar la vieja pretensión homoge- 
neizadora de la escuela; optar por el diálogo —un diálogo pedagógicamen- 
te orientado— como procedimiento esencial de aprendizaje; incorporar al 
fin los usos orales como objeto de conocimiento en las clases de lengua 
y, ante todo, comprometerse con la emancipación comunicativa de chicos 
y chicas, ampliando su repertorio comunicativo y afinando su conciencia 
lingúística (Jover, 2011). 

Por eso quisiéramos alentar desde estas páginas el trabajo de quienes, con- 
vencidos de la necesidad —y aun de la urgencia— de desarrollar también la com- 
petencia oral en las aulas, piden el paso de las «experiencias aisladas» a la cons- 
trucción de alternativas globales a las consagradas por las rutinas escolares. 

Si estamos de acuerdo en que de lo que trata es de enseñar a los es- 
tudiantes a desenvolverse en diferentes situaciones comunicativas, orales y 
escritas, con diferente grado de formalidad ante interlocutores más o menos 
distantes socialmente, con diferentes propósitos, etc., el paso por la educa- 
ción obligatoria de chicas y chicos debiera asegurar tanto la variedad como 
la complementariedad de las situaciones y géneros discursivos propuestos, 
así como la reflexión «distanciada» acerca del lenguaje y de los diferentes 
componentes de cada una de las subcompetencias comunicativas (lingúísti- 
ca, discursiva, sociolingúística y estratégica), de tal manera que lo aprendi- 
do en las aulas pudiera luego no solo transferirse a otras situaciones específi- 
cas del ámbito escolar, sino también a todas aquellas que envuelven nuestra 
vida personal, social o profesional, tanto formales como no formales. 

Una asamblea de estudiantes, la presentación de un proyecto, un exa- 
men oral, una polémica en Twitter, una sesión de evaluación, una entrevis- 
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ta de trabajo, una reunión de vecinos, una consulta médica, el regateo en 
un mercadillo, una difícil negociación, un juego de seducción (o una dis- 
cusión en pareja), una llamada a la radio, una mesa redonda en televisión, 
la participación en un foro, la mediación en un conflicto, un intercambio 
de recetas, la denuncia de un abuso, un debate encendido, una petición 
de disculpas... ¿Sabemos desenvolvernos en ellas, participar de manera 
adecuada ajustando nuestras elecciones, verbales y no verbales, a nuestros 
propósitos comunicativos, siempre desde el respeto a nosotros mismos y a 
nuestros interlocutores? ¿Somos capaces de salir al paso de incomprensio- 
nes y malentendidos y poner en juego estrategias que nos permitan supe- 
rarlos sin costes excesivos? ¿Detectamos los prejuicios lingúísticos, los usos 
sexistas o clasistas o racistas, los abusos de poder a través de la palabra? 
¿Desentrañamos con mirada crítica los mensajes de la comunicación polí- 
tica y la persuasión publicitaria? 

Puesto que es imposible agotar todas las situaciones posibles, ¿qué coor- 
denadas podrían vertebrar tanto las prácticas comunicativas como la re- 
flexión sobre los usos de la lengua? Dos libros constituyen referencias inex- 
cusables: Las cosas del decir. Manual de análisis del discurso, de Calsamiglia 
y Tusón (1999), y La comunicación. Lengua, cognición y sociedad, de Ma V. 
Escandell (2014). 

Uno y otro parten del hecho de que la comunicación no es, como anta- 
ño estudiamos, un proceso automático de codificación y descodificación 
de señales, sino un constante proceso de interpretación de intenciones. Los 
dos volúmenes se mueven en ese delicado equilibrio entre la atención a los 
usos lingúísticos contextualizados, reales, y la necesidad de «armar» un 
modelo teórico que nos permita extraer algunas generalidades y contribuir 
al desarrollo de la competencia oral de nuestro alumnado y no a la mera 
resolución de unos ejercicios propuestos ad hoc en las aulas. 

Ambos, por tanto, nos impelen a superar la vieja gramática de base ora- 
cional y dirigir la mirada a lo que las personas hacemos con las palabras 
en las diferentes esferas de nuestra actividad cotidiana. La escuela debe 
propiciar el acceso de chicas y chicos —bien como protagonistas, bien como 
analistas— a una gran variedad de contextos comunicativos orales. Sin em- 
bargo, para no caer ni en la reiteración ni en la dispersión asistemática, 
quizá convenga tomar tres coordenadas que pueden servir para establecer 
la complementariedad y la progresión de las secuencias didácticas diseña- 
das, y que nos permitirán además dar cabida a la reflexión metalingúística 
imprescindible para trascender lo anecdótico. 

En primer lugar, la situación comunicativa, con su diferente grado de 
formalización, institucionalización o incluso ritualización. Debemos poner 
en contacto a nuestro alumnado con un gran abanico de situaciones diver- 
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sas. Desenvolvernos en ellas requiere conocer cuáles son las pautas de com- 
portamiento adecuadas en cada una (cuándo hablar y cuándo callar, cómo 
tomar la palabra, de qué es pertinente hablar y qué temas o formas están 
«fuera de lugar», cuáles son el registro y el «tono» adecuados, etc.), y poder 
predecir el curso «normal» de los acontecimientos. En la misma medida es 
importante la observación distanciada y el cuestionamiento crítico para 
poder construir, llegado el caso, discursos de resistencia. Lo que ocurre, 
advierte Escandell (2014), es que todas estas cosas no se aprenden de ma- 
nera natural. Lo que ocurre, advierte Tusón (1991), es que aunque todas y 
todos seamos iguales ante la lengua, somos sin duda desiguales ante el uso. 
Por ello es necesaria una intervención planificada por parte de la escuela 
en estos aprendizajes si no queremos ahondar los mimbres segregadores y 
elitistas que denunciaban los alumnos de Barbiana. 

En segundo lugar, la relación entre los interlocutores (en función de la 
jerarquía y la familiaridad). A mayor distancia social, mayor distancia lin- 
gúística. Quien no controla conscientemente estas variables corre el riesgo 
de sufrir (o provocar) un encontronazo comunicativo. Prestar atención a 
las formas de tratamiento y a la manera en que el hablante se inscribe en 
el discurso, a las diferentes formas de modalización del enunciado, a las 
estrategias de cortesía a través de las cuales minimizamos —o no— los posi- 
bles daños hacia los interlocutores tiene que ver con esta perspectiva. Pero 
no solo: la mayor o menor distancia social se proyecta también en la elec- 
ción de los temas, en las elecciones sintácticas y léxicas y, por supuesto, en 
cuanto tiene que ver con la comunicación no verbal. Todo esto, objeto de 
una enseñanza explícita en nuestros primeros años de vida, es después pos- 
tergado. El desarrollo de la competencia oral exige la reflexión en el aula 
sobre cada uno de los aspectos enumerados. 

En tercer lugar, el propósito comunicativo. Más allá del significado li- 
teral de una frase, lo que verdaderamente importa es el sentido que en 
función de la situación, del conocimiento compartido, del contexto lin- 
gúístico, etc., le atribuimos. La gramática de base oracional no puede tras- 
cender la primera dimensión que, con ser importante, se queda absoluta- 
mente corta para mostrar lo que las personas hacemos con las palabras. Y 
lo que las personas hacemos con las palabras es rogar, pedir u ordenar (y 
esto depende de la relación entre los interlocutores); agradecer o pedir dis- 
culpas; aconsejar, discrepar o protestar: un sinfín de acciones rápidamente 
interpretadas por nuestros interlocutores —salvo incomprensión o malen- 
tendido— gracias a las claves que nos ofrecen el contexto y el conocimiento 
compartido. Contenidos como acto de habla, inferencia, cooperación con- 
versacional, etc., son de obligada presencia —con tecnicismos o sin ellos— en 
las clases de lengua. 
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En las tres últimas décadas, la gramática de base oracional ha venido a 
complementarse en las aulas de Secundaria con una gramática del texto, or- 
ganizada en torno a una clasificación que toma el propósito comunicativo 
como criterio determinante: la división entre textos narrativos, expositivos, 
argumentativos y dialogados se ha traducido en la enseñanza de la oralidad 
en un énfasis de los géneros orales formales que representan arquetípicamen- 
te esta tipología: la exposición oral, el debate, la entrevista (Cross y Vila, 
1995; Vilá, 2005; Unzué, 2009; Martínez Mongay, 2009; etc.). 

Esta «tipología textual» no deja de ser una categorización abstracta con 
cierto grado de rentabilidad didáctica, pero muestra las formas del discur- 
so propias de las diferentes esferas de la comunicación humana. Por eso, 
paulatinamente se abre paso el concepto de género discursivo como eje ver- 
tebrador del desarrollo de la competencia comunicativa, tanto oral como 
escrita. Un género discursivo no es sino el «molde» en que han «cristaliza- 
do» las prácticas discursivas propias de una determinada esfera social y que 
se proyecta en la recurrencia de unos temas, una organización interna, un 
registro, un estilo verbal determinado. 

Se ha repetido numerosas veces que la escuela ha de centrarse, en cuan- 
to a la enseñanza de la lengua oral, en los usos orales formales, puesto que 
en este ámbito la desigualdad de acceso a situaciones de comunicación por 
parte del alumnado es grande —y es cierto— y porque chicas y chicos ya 
dominan los usos orales informales; lo cual es más discutible si asumimos 
que todos, pequeños y grandes, seguimos tropezando una y otra vez con 
las palabras. 

Por nuestra parte, consideramos que la atención a la conversación es- 
pontánea constituye un territorio ineludible en el desarrollo de la compe- 
tencia oral. En primer lugar, porque nos permite, desde secuencias breves y 
que pertenecen a nuestra cotidianeidad, proceder a la reflexión desde nues- 
tra propia experiencia lingilística; porque permite visualizar cómo, en la 
interpretación de los usos lingitísticos contextualizados, se cruzan procesos 
semánticos y procesos pragmáticos en los que son decisivos el contexto físi- 
co, la relación interpersonal y el conocimiento compartido. En segundo lu- 
gar, porque una pedagogía dialógica presupone la omnipresencia del diálo- 
go en las aulas, y por tanto no podemos soslayar los aprendizajes necesarios 
para favorecer tanto la cooperación conversacional en la construcción de 
conocimiento como para el mantenimiento de un clima de aula respetuoso 
y cordial. Y por último, porque es en los intercambios orales de todos los 
días donde constantemente se producen malentendidos e incomprensio- 
nes, usos discriminatorios del lenguaje o abusos de poder a través de la 
palabra. Y una pedagogía de la lengua oral no puede quedar al margen de 
los aprendizajes necesarios para desactivarlos (Jover y García, 2009). 
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Esta reflexión nos permitirá, además, observar la diversidad cultural 
en los «guiones» que rigen las diferentes situaciones comunicativas, en la 
representación de la distancia social entre los interlocutores, en las formas 
de la cortesía lingúística, así como las diferencias entre los denominados 
estilos comunicativos masculinos y femeninos, de hondas raíces culturales, 
y que tantos «cortocircuitos comunicativos» reportan (Lozano Domingo, 
1995; Bengoechea, 2009). 

Ello no supone descuidar el trabajo en el aula de los usos orales forma- 
les, tanto desde la perspectiva de la producción como de la recepción. En 
cuanto a la producción, porque todas y todos deben estar en condiciones 
de desenvolverse en cualquiera de las esferas públicas que reclaman nuestra 
participación. También, por supuesto, las específicamente académicas. Y 
esta necesidad no se cubre proponiendo a chicos y chicas que organicen 
una exposición oral formal por trimestre, o una mesa redonda, o un deba- 
te... por su cuenta. 

Contribuir al desarrollo de la competencia oral exige acompañar al 
alumnado a lo largo de cada una de las fases de la preparación de un texto 
oral formal, así como una atención detenida a todos los aspectos (lingitísti- 
cos, discursivos y retóricos) que su «puesta en escena» reclama. Esta doble 
orientación hacia la elaboración de un producto final (una conferencia, 
una tertulia, un debate) y hacia el afianzamiento de unos aprendizajes con- 
cretos encuentra en las secuencias didácticas el marco más adecuado para 
su desarrollo. 

Pero lo que no deberíamos olvidar nunca es que no solo se trata de 
que nuestros estudiantes sean «eficaces» a la hora de comunicarse, sino 
de que pongan las palabras al servicio de unos objetivos que no se desen- 
tiendan de una insoslayable dimensión ética de la comunicación. O, 
como concluyen Lomas y Tusón (2012), «de orientar el uso de las pala- 
bras al servicio de la comunicación, de la convivencia democrática y del 
aprecio de la diversidad lingúística y cultural». 
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A lo largo de las últimas décadas, la investigación psicológica sobre la lec- 
tura ha contribuido al conocimiento de los procesos cognitivos y, en me- 
nor medida, emocionales involucrados en la comprensión de textos. Dicho 
conocimiento, ha informado propuestas dirigidas a optimizar la enseñanza 
y el aprendizaje de la competencia lectora, tanto en el nivel de intervencio- 
nes específicas y muy controladas, cuanto en un nivel macroestructural, en 
el que las aportaciones psicológicas sobre la lectura son tomadas en consi- 
deración, junto con las que proceden de otras disciplinas, para la toma de 
decisiones curriculares, de evaluación y para el establecimiento de estánda- 
res de consecución de la competencia lectora. 

A diferencia de lo ocurrido en el caso de las competencias oral y escri- 
ta, los avances referidos no se han situado tanto en el eje «comunicativo/ 
estructural» como en la opción por una visión más simple o compleja de la 
competencia lectora. En este sentido, la trayectoria seguida por la investi- 
gación psicológica acerca de la lectura dista mucho de ser directa y lineal, 
pues ha estado sujeta a los avatares de la propia disciplina psicológica y a 
su inherente multiplicidad teórica y metodológica, que han condicionado 
las decisiones acerca de lo que se considera relevante tomar como objeto 
de estudio, así como la perspectiva desde la que es abordado. Una manera, 
entre otras, de ilustrar esta afirmación consiste en examinar las sucesivas 
ediciones del Handbook of Reading Research (1984; 1991; 2000; 2011). Los 
Handbook, editados por influyentes investigadores y académicos, revisan, 
a través de los capítulos que encargan a autores relevantes y reconocidos, 
el estado de la teoría y de la investigación en lectura en la década previa a 
su publicación, y suelen establecer la agenda de la disciplina para el futuro 
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próximo. Su consulta permite detectar los cambios y continuidades que se 
producen en este fructífero ámbito, lo que ayuda indudablemente a dibujar 
su estado actual y las tendencias que lo atraviesan. 

Los editores de la hasta hoy última edición (Kamil, Afflerbach, Pearson 
y Moje, 2011) consideran que los cambios más obvios respecto a la edi- 
ción anterior son los que se enumeran a continuación. En primer lugar, un 
desplazamiento del foco, desde la investigación centrada en las primeras 
etapas de la lectura hacia el lector adolescente, prácticamente ausente en 
Handbooks anteriores. En segundo lugar, un decidido cambio conceptual 
derivado de la progresiva asunción de los postulados socioculturales, que 
enfatizan el carácter contextual y situado de la lectura: el lector se encuen- 
tra inmerso en actividades sociales en las que toman cuerpo sus objetivos 
específicos, sus conocimientos, emociones y experiencias con relación a 
una determinada tarea de lectura, y es todo ello lo que interviene en su 
aproximación al texto, sea esta más rutinaria o más estratégica; así, el ca- 
rácter «frío» y más bien descontextualizado de la investigación cognitiva en 
lectura se complementa, hasta cierto punto, con esta visión más social, cul- 
tural y situada. En tercer lugar, aunque los estudios experimentales y cuasi 
experimentales continúan siendo predominantes, se percibe un notable in- 
cremento de investigaciones que combinan diversos métodos, que utilizan 
datos estadísticos y cualitativos en un intento de aprehender tanto los pro- 
cesos que son objeto de estudio como las características de los contextos 
en que las investigaciones se llevan a cabo. Desde luego, esta multiplicidad 
metodológica no es ajena al cambio conceptual aludido. 

En este capítulo, y a la luz de las tendencias señaladas, nos aproximare- 
mos en primer lugar al concepto de competencia lectora, tomando como 
referente al lector que está cursando la educación secundaria, y nos ocu- 
paremos de la lectura estratégica y autorregulada. En el segundo apartado 
se aportaran argumentos para justificar la enseñanza de la lectura en esta 
etapa educativa. El capítulo concluye con indicaciones para fomentar el 
aprendizaje de estrategias capaces de conducir a una comprensión profun- 
da de los textos. En conjunto, se proporcionará una visión compleja de la 
lectura (Norris y Phillips, 2009) y de las implicaciones que posee para la 
práctica de su enseñanza. 


Comprender lo que significa comprender 
Comprendemos la información escrita en la medida en que somos capaces 


de atribuirle un significado propio, personal, que se constituye por la inte- 
racción que tiene lugar en una situación o tarea específica de lectura entre 
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dicha información, presente en el texto, y las aportaciones del lector (cono- 
cimientos previos, finalidad que preside su lectura, sentido que le atribuye, 
creencias, estrategias de que dispone). Por supuesto, las características del 
texto (contenido más o menos conocido, familiaridad con la estructura, 
densidad léxica, formato...) influyen en el grado de comprensión que se 
puede alcanzar, pero desde el modelo interactivo (Adams y Colllins, 1979; 
Norris y Phillips, 2009) se insiste en el rol crucial del lector, ya que se con- 
sidera que comprender es fundamentalmente inferir significado a partir 
del texto a través de la integración entre sus contenidos y el conocimiento 
y disposición con que se aborda. Este proceso conduce a generar una in- 
terpretación peculiar, nuevo producto que no estaba en el texto —quizá 
tampoco en las intenciones del autor— ni en el lector antes de la lectura. 

Por supuesto, leer puede consistir también en decir lo que dice el tex- 
to, esto es, reproducirlo. Una vez que los procesos de descodificación se 
automatizan, se liberan recursos cognitivos que podemos utilizar para 
comprender, relacionar, comparar, valorar... lo que estamos leyendo. Es- 
tas operaciones, características de la lectura profunda y responsables de los 
aprendizajes que ella posibilita, no se desprenden de la capacidad de des- 
codificar, sino que requieren que el lector «haga cosas» con el texto, que 
vaya más allá de reproducirlo. Las estrategias de lectura han sido definidas 
como acciones que los lectores ponemos en marcha para intensificar nues- 
tra comprensión. La lectura estratégica implica (Solé, 1992): 


+ Dotar de finalidad personal a la lectura, aportar el conocimiento previo 
relevante disponible y planificar la mejor manera de leer para lograrlo. 

e  Inferir, interpretar e integrar la nueva información durante la lectura. 

+ Comprobar la comprensión mientras se lee, detectar posibles dificulta- 
des e intentar solucionarlas. 

+ Elaborar la información, recapitularla, organizarla, integrarla, valorarla 
una vez terminada la lectura. Eventualmente, ampliarla o sintetizarla. 


Los lectores estratégicos (o buenos lectores; véase Pressley y Harris, 
2006) se implican activamente en la lectura, se fijan en los títulos, sub- 
títulos y otros índices textuales, y utilizan su conocimiento para atribuir 
significado a la nueva información; se formulan interrogantes que pueden 
ir respondiendo a lo largo de la lectura, identifican dudas, y con frecuencia 
las resuelven. Piensan en lo que es importante, atendiendo a la relevancia 
textual y/o a sus propias finalidades, y no dedican la misma atención a 
todos los pasajes de un texto. El lector competente regula y adapta su lec- 
tura, va hacia delante y hacia detrás, puede saltar unos párrafos y releer 
otros, porque sabe lo que busca y evalúa en qué grado lo está consiguiendo; 
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lo cual le permite adoptar decisiones para superar eventuales dificultades 
(Minguela y Solé, 2013). Los componentes metacognitivos de supervisión, 
que permiten evaluar el grado en que se comprende, y de control, que con- 
ducen a adoptar decisiones coherentes con dicha evaluación, son indisocia- 
bles de una lectura estratégica y autorregulada, capaz de conducir a niveles 
profundos de comprensión. 

De acuerdo con lo anterior, el significado que se atribuye a un texto 
no es inamovible, pues depende de cómo el lector lo aborda, del objetivo 
concreto que le mueve a leerlo y del grado en que se involucra en la lec- 
tura, actuando de forma más o menos estratégica o rutinaria. Mientras 
que la visión reproductiva de la lectura se asocia al binomio «un texto, un 
significado» que el lector reproduce del texto, la visión compleja acepta la 
existencia de diversas interpretaciones para un texto, construidas por los 
lectores y simultáneamente advierte de que no todas son adecuadas. Jus- 
tamente, la necesidad de encontrar argumentos que apoyen una interpre- 
tación completa y consistente para el texto que enfrenta conduce al lector 
hacia un tipo de lectura crítica y valorativa, potencial mente epistémica. 

Esta visión compleja viene avalada por propuestas que han considerado 
la existencia de diversos niveles en la competencia lectora. Según Wells 
(1987), se puede distinguir desde el nivel más ejecutivo, vinculado a la des- 
codificación, hasta el nivel de lectura epistémica o crítica, sin olvidar los 
usos funcional e instrumental de esta extraordinaria capacidad. Aunque 
todos leen, no lo hace del mismo modo el debutante que acepta el desafío 
de traducir unos signos con los que todavía no está familiarizado que el 
adolecente que se sirve de la lectura para ir de una web a otra; tampoco 
lee de la misma forma el profesor de Secundaria que consulta un artícu- 
lo de didáctica de su materia, ni lo hace igual cuando lee el periódico. 
Desde otra perspectiva, el clásico modelo de Van Dijk y Kintsch (1983) 
que asume diferentes niveles de comprensión en un contínuum, desde la 
representación más superficial a la más profunda y compleja, alude asimis- 
mo a la posibilidad de procesar la información escrita de modos distintos, 
potencialmente capaces de desembocar en una comprensión más o menos 
profunda. 

Por todo lo dicho, se comprenderá que el logro de la competencia lec- 
tora (es decir, la posibilidad de comprometerse con la lectura, comprender 
textos diversos a nivel profundo, poderlos utilizar, poder reflexionar sobre 
su contenido para pensar y ampliar el conocimiento, para disfrutar y po- 
tenciar el desarrollo cognitivo, afectivo y social -MECD, 2013) es una 
empresa tan ambiciosa que resulta ingenuo pensar que se podrá alcanzar 
en un único ciclo o etapa de la escolaridad. Es muy frecuente creer —o ac- 
tuar como si implícitamente se creyera— que una vez que un estudiante «ha 
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aprendido a leer» —entendiéndose por ello que comprende el significado de 
determinados textos— podrá usar sin problemas la lectura para aprender a 
partir de fuentes distintas y más complejas, como los libros de texto, que 
son de elevada densidad léxica e informativa, de estructura expositiva y/o 
argumentativa; que presuponen conocimiento específico, que pueden pre- 
sentar perspectivas distintas sobre una misma cuestión... Los resultados 
de investigación, así como los de las pruebas internacionales de evalua- 
ción contradicen insistentemente esta confortable pero errónea creencia. 
La capacidad lectora no se aplica indefinidamente «tal cual», sino que se 
reconstruye y se hace más compleja a medida que participamos en situa- 
ciones significativas y retadoras de lectura, que exigen moldearla e incor- 
porar nuevas dimensiones, especialmente cuando se encuentra al servicio 
de objetivos de aprendizaje. Por lo demás, la etapa de educación secundaria 
comparte con la educación primaria el compromiso de asegurar las com- 
petencias que permiten un adecuado desarrollo personal y satisfactoria in- 
serción social. No aprender a leer, o aprender a hacerlo de forma incomple- 
ta, constituye una importante desventaja capaz de generar diversas formas 
de exclusión, máxime en una sociedad de la información, información que 
es en su mayor parte escrita. 


Enseñar a leer en la educación secundaria 


Los argumentos apuntados en el apartado anterior conducen a dos conclu- 
siones. Según la primera, la lectura no se da siempre del mismo modo ni 
desemboca en los mismos resultados. Los lectores expertos podemos leer, y 
de hecho, leemos, procesando la información de forma distinta en función 
de las variables que confluyen en la situación: a veces de forma superficial, 
rápida y poco costosa; otras veces de forma más profunda, implicada, bus- 
cando el contraste y la integración entre nuestras concepciones previas y 
la información que el texto vehicula. Consecuentemente, la segunda con- 
clusión es que el aprendizaje de la competencia lectora no se agota con la 
automatización de la descodificación y el dominio de las habilidades que 
permiten acceder al significado de los primeros textos. No se aprenden de 
una vez y luego se aplican las estrategias responsables de la comprensión, 
sino que estas se reconstruyen, se hacen más complejas y útiles cuando se 
enseña a usarlas para afrontar nuevas tareas, situaciones y retos de lectura 
y de aprendizaje. 

Desde estos presupuestos, la finalidad de esta sección es argumentar 
la necesidad de contemplar la etapa de educación secundaria como un 
contexto privilegiado para el aprendizaje de nuevas formas, más comple- 


88 


EL APRENDIZAJE DE LA COMPETENCIA LECTORA 


jas y sofisticadas, de lectura, potencialmente adecuadas para promover el 
aprendizaje profundo, el pensamiento crítico y la atribución de valor a la 
lectura y al conocimiento; es decir, las formas de lectura que poseen los 
lectores expertos. Frente a la posición comúnmente aceptada según la cual 
en educación secundaria la lectura posee básicamente un carácter instru- 
mental al servicio de la adquisición de información en las diversas áreas 
curriculares, propongo invertir los términos y considerar, tal vez de forma 
algo provocativa, que las áreas curriculares constituyen pretextos —y con- 
textos— magníficos para enseñar y aprender nuevas formas de leer, acordes 
con lo que requiere el ciudadano del siglo xxt: una lectura que le permita 
orientarse en la red, disfrutar, acceder al conocimiento de otros (y de ese 
modo, incrementar y transformar el suyo propio) a través de la consulta de 
múltiples textos. Un lector capaz de elegir, procesar, dialogar con el texto, 
valorarlo y criticarlo de forma argumentada.' 

¿Por qué hay que enseñar estas formas de lectura en la educación secun- 
daria? Porque los alumnos que acceden a ella, si bien son lectores compe- 
tentes para manejarse con los textos a los que se han habituado durante la 
educación primaria, no dominan las estrategias necesarias para enfrentarse 
a la lectura literaria, ni otras que requieren manejar unidades complejas 
y densas de información presentada en textos expositivos, con los que se 
espera que sean capaces de aprenderla. Con frecuencia, cuando ofrecemos 
un texto a nuestros estudiantes, esperamos que sean capaces de llevar a 
cabo algún tipo de análisis que permita, según el caso: 


e Distinguir la información importante de la irrelevante (desde el punto 
de vista del texto o para los objetivos que buscamos con la lectura). 

+ Comprender el carácter complementario o contradictorio de las diver- 
sas ideas contenidas en uno o más textos. 

e Identificar la postura que defiende un autor. 

e Identificar y valorar los argumentos que sostienen determinada postura. 

+ Relacionar el texto concreto con textos leídos previamente que puedan 
ayudar a su comprensión. 

+ Extraer conclusiones, inferir implicaciones a partir de lo leído, valorarlo..... 

+ Responder preguntas de diverso nivel de complejidad acerca del texto, 
resumirlo, comentarlo por escrito. 


Al formular tales demandas en ausencia de indicaciones que enseñen 
cómo resolverlas, actuamos como si diéramos por descontado que los es- 


1. No se atenderá en este capítulo la lectura digital. Consúltese, en este sentido, el trabajo de Cas- 
sany y Aliagas en esta misma obra. 
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tudiantes, al leer, saben cómo proceder para analizar lo leído; o como si 
supusiéramos que la tarea consiste en encontrar una información que ya 
viene dada en el texto (Carlino, 2013). Estas expectativas casi mágicas se 
enraízan en una visión simple de la lectura que la asimila al reconocimien- 
to de palabras, a la localización de información, y que en definitiva consi- 
dera que leer consiste en decir lo que está en el texto. Sin embargo, a poco 
que se reflexione, se percibirá que lo que se está pidiendo no se desprende 
sin más del texto, y solo es accesible para quienes poseen el conocimiento 
y las estrategias que permiten buscar, elaborar, integrar y generar algo nue- 
vo, resultado de lo que el lector hace con el texto. Cualquiera de los análisis 
implicados en las tareas indicadas —que requieren enseñanza— conduce a 
generar una interpretación peculiar, nuevo producto que no estaba en el 
texto —quizá tampoco en las intenciones del autor—, ni en el lector antes de 
la lectura. 

Un nuevo argumento para apoyar la enseñanza de la lectura en la edu- 
cación secundaria lo constituye el reto que supone para los lectores —tam- 
bién para los adultos— resolver tareas en las que deben manejarse con más 
de un texto. La mayoría de adolescentes en sus incursiones por la red sal- 
tan, con mayor o menor fortuna, de una página web a otra, van de un 
texto a otro texto, bucean en un océano de informaciones más o menos 
fiables, contradictorias o congruentes entre sí..., mientras que la mayoría 
de las tareas escolares que enfrentan se articulan todavía alrededor de un 
único e incontestable texto. Nadie pone ya en duda que aprender a leer sig- 
nifica aprender a orientarse en el flujo incesante de información que carac- 
teriza nuestra época, saber gestionar aproximaciones diversas a un mismo 
tema, elaborar una perspectiva propia integrando perspectivas distintas, en 
la convicción de que ninguna es totalmente neutra, y pudiendo argumen- 
tar las opciones adoptadas. 

La dificultad que entraña integrar la información, complementaria o 
contradictoria, procedente de diversos textos es cualitativamente superior a 
la que conlleva comprender cada uno de esos textos por separado. Existen 
diversos modelos acerca de la comprensión de múltiples fuentes y los retos 
que implica. Por ejemplo Goldman, Lawless, Gomez, Braasch, McLeod y 
Manning (010) señalan las siguientes operaciones: 


+  Representarse adecuadamente la tarea, y planificar cómo resolverla. 

* Determinar en el conjunto de fuentes disponibles qué buscar y dónde 
encontrarlo para realizarla. 

e Utilizar la información disponible acerca de las fuentes (autor, publi- 
cación, actualidad, tipo de fuente, intención del autor...) que pueda 
facilitar la realización de la tarea. 
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e Analizar y sintetizar los textos: comprender y analizar críticamente la 
información de las diversas fuentes, y para todas en conjunto. Implica 
identificar las ideas principales, organizarlas y relacionarlas sin perder 
de vista el foco de la tarea. 

e Utilizar lo anterior para dar respuesta a la tarea, atendiendo, según sea 
el caso, a las exigencias de la comunicación escrita u oral. 


Diversos estudios (Solé, Miras, Castells, Espino y Minguela, 2013) han 
encontrado que los estudiantes suelen representarse esta tarea de forma in- 
correcta, en tanto que, en ausencia de indicaciones precisas acerca de cómo 
proceder, interpretan que lo que tienen que hacer es resumir los textos y 
yuxtaponer (juntar) sus producciones; lógicamente, ello tiene repercusio- 
nes en la posibilidad de integrar la información que procede de las diversas 
fuentes. No hay nada de raro en que esto ocurra, pues como es lógico, 
en la educación secundaria aparecen tareas nuevas o se exige un nivel de 
elaboración superior a tareas que ya venían realizando; lo cual conlleva la 
necesidad de aprender nuevas estrategias para su resolución. 

La buena noticia es que dicho aprendizaje es sensible a la enseñanza. La 
revisión de los escasos estudios en que se comprueba el efecto de interven- 
ciones específicas realizadas en educación secundaria (Alvermann, Fitzge- 
rald y Simpson, 2006) indica que los estudiantes a los que se enseñó a 
resumir u organizar la información obtuvieron mejores resultados que sus 
compañeros de un grupo control que no fueron directamente instruidos 
en estas tareas. Asimismo, se observaron efectos positivos de la enseñanza 
de estrategias metacognitivas, dirigidas a mejorar la evaluación de la pro- 
pia comprensión y a planificar las estrategias necesarias para la lectura —los 
estudiantes tienden a sobreestimar su comprensión acerca de los textos, y 
esa evaluación optimista es en parte responsable de que no puedan tomar 
medidas dirigidas a potenciarla—. Los resultados de la revisión también in- 
dican que la enseñanza de estrategias de lectura es efectiva cuando es siste- 
mática y persistente a lo largo del tiempo. 

Un poco más arriba, en este mismo apartado, formulábamos una breve 
referencia a las competencias de lectura con las que los estudiantes acceden 
a la educación secundaria; puede tener sentido ahora recordar, a grandes 
rasgos, cómo la finalizan. Los informes de evaluación externa (MECD, 
2013) constatan que la mayoría de los estudiantes terminan la educación 
secundaria dominando una competencia básica que les permitirá partici- 
par en la sociedad (nivel 2; 82% de la muestra española). Sin embargo, el 
nivel 3 —al que acceden los estudiantes que muestran comprensión notable 
de un texto relacionado con contextos o conocimiento familiar para el lec- 
tor, capacidad de integrar distintos pasajes de un escrito para identificar la 
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idea principal, capacidad para localizar una información, comprender una 
relación o construir el significado de una palabra o frase— lo acreditan el 
58 % de los participantes en el estudio, mientras que los niveles superiores 
(5 y 6) son alcanzados solamente por el 6% de los estudiantes. Mucho 
más importante que la comparación con lo que ocurre en otros contextos? 
es el hecho de que atender a estos niveles indica lo que los estudiantes han 
aprendido a hacer, así como aquello que todavía no dominan, por lo que se 
abre un camino por el que se debería poder transitar. 


Situaciones y tareas de lectura para aprender 


En el ámbito de la educación obligatoria, es necesario asumir que la lectura 
es objeto de enseñanza de todas las áreas, y no solo un evidente instrumen- 
to de acceso a los contenidos de cada una de ellas. Desde esta premisa, se 
dibujan, por lo menos, dos planos de actuación evidentemente relaciona- 
dos y que se influyen mutuamente: el plano de los acuerdos que toma cada 
equipo docente con relación al fomento de una lectura capaz de promover 
la comprensión profunda y el aprendizaje, y el plano de la intervención que 
cada docente lleva a cabo en el contexto de su área o asignatura. En este 
último apartado, pretendemos ofrecer algunas indicaciones que puedan ser 
contextualizadas en cada uno de ambos planos. 

A lo largo del capítulo se han ofrecido argumentos que avalan la ne- 
cesidad de considerar, como parte indisociable de la acción didáctica de 
cada profesor, la disposición de las ayudas que sus alumnos necesitan para 
aprender a manejar (comprender y elaborar) los textos propios de dicha 
área, en los que se vehiculan los contenidos cuyo aprendizaje se debe ase- 
gurar. Hemos visto que en cuanto se trasciende la mera reproducción de 
la información y lo que se busca es su transformación en conocimiento, 
es imprescindible que el lector se sitúe ante el texto de forma estratégica. 
Conviene caer en la cuenta de que aunque muchas de las tareas propuestas 
en las áreas requieren comprensión en profundidad —vinculada al aprendi- 
zaje que se desea promover— si el estudiante no dispone de las estrategias 
adecuadas, se implicará en una lectura básicamente reproductiva que le 
conducirá a un aprendizaje superficial y anecdótico. 


2. De hecho, si se considera el conjunto de países de la OCDE, encontramos para el nivel 2 (82%) 
y 3 (57%) resultados muy similares a los obtenidos por la muestra española. Para los niveles 5 y 6, el 
porcentaje promedio de OCDE es del 8%: dos puntos más que la muestra española. Ahora bien, la dife- 
rencia con los países mejor situados puede ser amplia: el 77% de los participantes de Corea y el 69% de 
los finlandeses alcanzan el nivel 3. Estos mismos países sitúan entre el 13% y el 15% de su muestra al 
menos en el nivel 5. 
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La comprensión en profundidad es producto de una lectura estratégica 
y autorregulada, una lectura guiada por un objetivo claro y reconocible. La 
conciencia de este objetivo o finalidad, antes de que se empiece a leer per- 
mite guiar la acción del lector desde el inicio; le ofrece pistas que le ayudan 
a orientarse en el texto. Paralelamente, activar y ayudar a que se activen los 
conocimientos previos relevantes resulta una tarea mucho menos azarosa 
cuando sabemos para qué leemos, con qué intención abordamos determi- 
nado texto. 

Durante la lectura, recordar la finalidad que se persigue es esencial para 
no perder el referente que ayuda a supervisar el grado en que se comprende 
(y el grado en que la lectura permite aproximarse a los objetivos marcados). 
Esta supervisión activa es la responsable de la identificación de posibles 
obstáculos, dificultades en la comprensión de determinados conceptos o 
pasajes..., así como de la percepción de que se va comprendiendo y la tarea 
puede proseguir. En el primer caso, cuando se perciben problemas, el lec- 
tor puede interrumpir el curso de su lectura y probar con diferentes recur- 
sos: releer, considerar la posibilidad de continuar o de consultar, etc. 

La lectura estratégica es necesariamente una lectura en la que se re- 
quiere tomar decisiones. Especialmente, cuando se lee para aprender es 
poco razonable pensar en aprender el texto en su totalidad (excepto en 
situaciones muy concretas, si se trata de aprender el «texto» de un perso- 
naje para una representación teatral; o un poema que habrá que recitar). 
Más bien lo que se busca es la comprensión de la esencia del texto; lo 
que requiere pensar, seleccionar lo que es importante, establecer relacio- 
nes pertinentes entre las ideas seleccionadas y ver cómo todo ello puede 
ser integrado con el previo conocimiento, elaborado en términos propios. 
También estas operaciones requieren no perder de vista los objetivos que 
subyacen a la lectura, pues estos ofrecen un valioso marco para evaluar si 
una información es o no es importante y merece ser retenida. En este con- 
texto, subrayar, tomar notas acerca de las ideas más importantes, elabo- 
rar un esquema que ponga de manifiesto las relaciones encontradas entre 
ellas, volver a leer el texto en su totalidad o algunos de sus pasajes consti- 
tuyen ayudas imprescindibles para facilitar la elaboración del contenido y 
su recuerdo (Solé, Miras, Castells, Minguela y Espino, 2011). Estas acti- 
vidades de manipulación del texto reflejan en la conducta observable las 
operaciones de procesamiento de la información que el lector estratégico 
lleva a cabo. 

La vía más directa que tiene un profesor para ayudar a sus alumnos a 
realizar estas y otras acciones implicadas en la comprensión consiste en 
involucrarse con ellos en actividades compartidas en las que pueda mostrar 
lo que él mismo hace y por qué para decidir, por ejemplo, que una idea es 
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importante y otra no lo es tanto en una determinada situación. No difiere 
mucho de lo que sucede cuando se muestra cómo multiplicar fracciones, 
realizar un análisis sintáctico o evitar efectos indeseados de una reacción 
química. 

Otra vía efectiva y compatible con la anterior consiste en analizar las 
tareas que ya se llevan a cabo desde la perspectiva de las estrategias que 
promueven en el lector. Tomemos, por ejemplo, las muy habituales «pre- 
guntas de comprensión lectora», que con frecuencia adquieren tintes ex- 
clusivamente evaluativos, ya que se formulan tras la lectura. ¿Por qué no 
plantearlas al principio? De ese modo, funcionarían como una guía para el 
lector y le ayudarían a abordar el texto de una forma más inteligente, sobre 
todo, si las preguntas son inteligentes. Rapahel y Au (2001) distinguen 
entre preguntas cuya respuesta está «en el libro» —tipo ahí mismo y pienso y 
busco— y aquellas cuya respuesta está «en mi cabeza» —tipo por mí mismo y 
autor y yo—. No se procesa del mismo modo un texto para responder ¿quién 
es el protagonista? que para saber ¿cuál es el problema:, ¿cómo se ha soluciona- 
do?, ¿cuál es el mensaje que se quiere transmitir? Las preguntas que ayudan a 
ir al núcleo de la información, las que enfocan la sustancia de un texto, ya 
sea literario o de tipo expositivo, son excelentes ayudas para comprenderlo, 
especialmente si se dedican energías a mostrar cómo y por qué las resuelve 
un lector competente como el profesor. 

Lo mismo cabría considerar para el resumen; sin duda, una interesante 
ayuda para comprender y manejar unidades amplias de contenido y una 
demanda habitual para los estudiantes. Resumir exige seleccionar la in- 
formación que se retiene y la que se suprime; lo que implica generalizar, 
integrar y omitir. Además, hay que elaborar y relacionar las ideas en un 
texto que resulte autosuficiente y respetuoso con la fuente (Gracia, Castells 
y Espino, 2012). Si no hay un objetivo para el resumen, ¿con qué criterio 
se selecciona y se suprime? Si no se comparte con ellos un procedimiento 
adecuado (por ejemplo: pensar por qué hacemos el resumen, leer el texto 
primero en su totalidad, volver sobre el texto para seleccionar las ideas rele- 
vantes...), ¿cómo evitar que los resúmenes de nuestros estudiantes sean un 
corta y pega, una lista de frases procedentes de cada uno de los párrafos del 
texto escasamente relacionadas entre sí? 

Por último, una tercera vía —que por razones de espacio no se puede de- 
sarrollar— consiste en incorporar tareas que involucren más de una fuente 
y que requieran, además de leer, escribir. El potencial epistémico de estas 
tareas ha sido destacado por diversas investigaciones, y su funcionalidad 
parece fuera de toda duda. 

En síntesis, es mucho lo que se puede hacer para mejorar la competen- 
cia lectora en la educación secundaria si somos conscientes de que leer en 
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profundidad para aprender es un procedimiento recursivo que se apoya en 
tareas que requieren aprendizaje. En cada área y en cada centro? está al al- 
cance de los docentes identificar textos adecuados, decidir cómo proceder 
para enseñar a leerlos, seleccionar las tareas más adecuadas para fomentar 
la comprensión y el aprendizaje y comprometerse en su enseñanza. 
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Muchas cosas desa radables ue nos pasan es por no saber ni el orqué ni el 
para qué las emprendimos. 


W. FAULKNER, Las palmeras salvajes, Edhasa. 


Podría afirmarse que la enseñanza y el aprendizaje de la competencia escri- 
ta ha sido y sigue siendo la gran ausente del sistema educativo en España. 
Nunca gozó de la consideración de contenido específico, de un procedi- 
miento o de una actitud curricular. Tan deliberada ausencia parece sugerir 
que dicha competencia se adquiriese por ósmosis, es decir, sin necesidad 
de contemplarla como un contenido declarativo y procedimental que es 
preciso trabajar didácticamente. 

Resulta sintomático señalar que una de las armas cognitivas y emocio- 
nales más poderosas del ser humano se haya solapado dentro del sistema 
educativo (tanto en la escuela como en la universidad), reduciéndose a sus 
aspectos más formales y vacuos, la caligrafía y la ortografía, y esta con mu- 
chas costuras sin hilvanar. En este sentido, el silencio de la escritura, más 
que elocuente, es perturbador. 

Las causas de esta enquistada situación podrían ser muchas. Soslayando 
las causas políticas y sociales —no en vano los gobiernos dictan lo que el su- 
jeto debe aprender— y centrándome en las que afectan al diseño curricular 
de dicha competencia, señalaría algunas puntas de este inmenso y sólido 
iceberg. 
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Una tradición ágrafa 


En el sistema educativo nadie escribe. Ni el profesorado. Escribir no ha 
sido una especialidad de la casa. Lo cual no solo arroja una concepción 
atávica de la lengua, sino también del sujeto a quien se enseña, reducido 
a muda instancia receptiva. En los predios educativos, la lengua jamás fue 
uso, actividad, práctica, habla, sino sistema, abstracción, teoría y verbalis- 
mo. Nos hablaron de lo hermoso que era escribir sonetos, pero nunca nos 
dejaron escribirlos. Pertenecemos a una tradición en que las personas egre- 
sadas del sistema educativo eran y seguimos siendo ágrafas, sin la compe- 
tencia eficaz para resolver un problema de escritura en un contexto social 
determinado. 

La mayoría de las personas salen de los institutos y de las universida- 
des en España sin saber escribir de un modo competente. Es un clamor 
que muchos universitarios terminan sus carreras con alarmantes carencias 
gramaticales, relativas a la sintaxis y a la ortografía, sin reparar en aspectos 
más importantes, como su débil coherencia y la deleznable cohesión de sus 
textos. Lo llamativo de estas insuficiencias es que son causa directa de que 
estas personas no accedan a puestos de trabajo, donde se requieren habili- 
dades de expresión y persuasión convincentes. No extrañará, por tanto, que 
empresas y bufetes de abogados adopten, para cualificar a sus empleados en 
capacidad expresiva, libros de estilo como los elaborados por la Fundación 
del Español Urgente (Fundéu), o que la Facultad de Derecho de la Uni- 
versidad Pompeu Fabra imite a las universidades estadounidenses e impar- 
ta la asignatura de Redacción Judicial y Documental. Nada sorprendente si 
se repara en que, según el Instituto Nacional de Calidad y Evaluación, en 
2001 solo el 11% de los alumnos del último curso de Educación Secunda- 
ria Obligatoria en España (15 y 16 años) no cometía ninguna falta de orto- 
grafía en las letras, el 6% en las tildes y el 1% en los signos de puntuación. 

¿Y por qué sucede todo esto? Existe una especie de fatalismo por el que 
se explica lo que sucede y no sucede en la evolución de los cambios forma- 
les y de contenidos en el sistema educativo. De hecho, nadie ha sido capaz 
de determinar en qué medida el pronunciamiento legal por un enfoque 
comunicativo acerca de la enseñanza de la lengua ha influido en la mejora 
de la competencia escrita. Y nadie ha evaluado la benefactora influencia 
de la llamada pedagogía textual en la eficacia de la competencia escrita del 
alumnado. Se han distinguido las diferentes implicaciones que una visión 
tradicional y una visión cognitiva-constructivista tienen en el aprendizaje, 
pero poco más. 

Si se ha mejorado, no lo sabemos. No solo porque no se han elabora- 
do evaluaciones de dicha mejora. Es muchísimo peor: el desarrollo de la 
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competencia escrita no se puede evaluar porque no se contempla como una 
práctica fundamental del aprendizaje personal. Y el desaguisado va para 
largo, porque no hay síntomas de que las administraciones educativas es- 
tén dispuestas a cambiar de chip. Y es que la competencia escrita no forma 
parte de un plan institucional, como por ejemplo, el de la lectura, motiva- 
do por la obsesiva evaluación internacional de PISA. 


El enfoque gramaticalista 


El sistema de enseñanza predominante en las enseñanzas lingilísticas ha 
sido gramaticalista. No se ha descubierto todavía que, más allá de la gra- 
mática, hay vida inteligente. Si no se explica la oración y los valores del 
pronombre se, se tiene la agria convicción de no estar enseñando lengua. 

El profesorado casi nunca ha adoptado una visión de la gramática al 
servicio de una intención comunicativa y literaria. Una pena. Porque re- 
cuperar las potencialidades comunicativas que todo concepto gramatical 
lleva en sus significantes es una tarea a la que habría que dedicar algunos 
minutos de reflexión y de práctica. Un texto es impensable sin una organi- 
zación sintáctica coherente y cohesionada, por lo que reducir la capacidad 
expresiva y comunicativa del sujeto a disecar oraciones no es estudiar gra- 
mática, sino asesinarla. 

En España, la Ley Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE) 
(Jefatura del Estado, 1990) advertía de la necesidad de desprenderse del 
enfoque gramatical y apremiaba a adoptar un enfoque comunicativo en el 
que el uso de la lengua en contextos de comunicación concretos tuviera más 
importancia que el conocimiento formal del código. Invitaba a saber hacer 
cosas con las palabras, mucho más que a saber cosas de las palabras. Saber 
qué es un adjetivo está bien, pero mucho más cuáles son sus potencialida- 
des expresivas. 

La situación actual chapotea en la contradicción. Primero, porque 
el profesorado tiene una noción exacta de la incapacidad real del en- 
foque gramatical para explicar el hecho polifónico del lenguaje, donde 
uso, contexto, intencionalidad y comunicación van parejos. Y segundo, 
porque sabe que los alumnos no se convertirán en escritores disecando 
oraciones, sino, a lo sumo, en taxidermistas palabráticos. Sin embargo, 
aunque el profesorado lo sabe, sigue empantanado en las arenas inmóvi- 
les del sintagma. 

Al profesorado le cuesta aceptar la idea de que una persona llegue a 
ser competente en términos comunicativos, orales y escritos, sin obsesio- 
narse por los conocimientos gramaticales enseñados y aprendidos tal y 
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como se han venido enseñando tradicionalmente, fuera del contexto de 
comunicación. Y le cuesta porque muy probablemente no ha conocido otra 
herramienta distinta capaz de sustituir a su ya secular bisturí gramatical. 
Así que sigue sometido a la tiranía de los contenidos, esencialmente gra- 
maticales e historicistas en lo que a la literatura atañe. Podría decirse que 
existe una fatal atracción por los contenidos tomados fuera de contexto y 
sin ningún nexo de relación entre ellos. El dispositivo cronológico lo cono- 
cemos bien: «Hoy toca disecar los verbos irregulares; mañana, el artículo 
indeterminado». 

Se trata de contenidos que nunca adquieren estatus de conocimiento. 
Su peor defecto es el inmovilismo, ya que no se vinculan entre sí a un 
contexto específico y a una intención comunicativa. Son contenidos buro- 
cratizados, compartimentados, convertidos en fuente inagotable de aburri- 
miento, cuando debería ser lo contrario, ya que los conocimientos lingúís- 
ticos son una maravilla, un poderoso instrumento cognitivo, emotivo y 
social con cuyo uso una persona afirma su yo frente al mundo. 

Si fuera necesario hablar de un principio de causalidad de este estado 
de cosas, no sería justo hacerlo recaer en la joroba histórica del profesora- 
do. Deriva de una institución que, por inercia, se ve impelida a repetir los 
mismos usos y costumbres que marcan los gobiernos de turno. Y la insti- 
tución escolar es mucha institución. De natural autoritaria, todo lo que 
toca lo convierte en materia de enseñanza, pero pocas veces en trasunto de 
aprendizaje. De ahí su permanente deriva histórica. 

Además, mientras el profesorado no suele cambiar, el alumnado lo hace 
de forma permanente. El choque de trenes está más que anunciado. 


Los libros de texto 


Los libros de texto deberían gozar de una presencia invisible en el territo- 
rio del mapa escolar o tomarse unas largas y meritorias vacaciones hasta 
que sus mentores organizaran los contenidos lingúísticos y literarios en 
función de un enfoque comunicativo y pragmático. Es verdad que, en la 
actualidad, los libros de texto en España acomodan sus introducciones y 
prólogos a dicho enfoque, pero también lo es que, en el desarrollo de los 
contenidos, mantienen imperturbable el enfoque gramatical e historicista 
de la tradición didáctica de la enseñanza de la lengua. 

Los libros de texto eluden la complejidad en la formación de cualquier 
conocimiento y ejercen un control autoritario sobre el aprendizaje. Lo 
ofrecen todo hecho puré, listo para ser deglutido por el estómago nada 
rumiante del escolar. Los contextos de lectura y escritura que imponen es- 
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tán regulados por exigencias académicas, ligadas a tareas obligatorias bajo 
un control dogmático del significado que hay que memorizar y una nula 
implicación afectiva de la personalidad del sujeto. Para muchos alumnos, 
los libros de texto son emblemas elocuentes de su fracaso escolar. Les han 
echado mal de ojo desde la educación primaria. 

En muy pocos de ellos se contempla el objetivo procedimental y decla- 
rativo de la competencia escrita como parte fundamental de la enseñanza 
y del aprendizaje, lo que no es óbice para que los niños escriban alguna 
redacción para contar la coyuntural visita de los bomberos de la ciudad al 
centro escolar o la excursión de los niños a una granja ecológica. 

Se comprenderá fácilmente que, si solo se escribe en situaciones conta- 
das, si no se escribe de forma habitual —nulla dies, sine línea, aconsejaban 
los romanos-, si no se revisa lo que se escribe, porque solo lo hace el pro- 
fesorado, ¿cómo podrá un individuo adquirir un desarrollo óptimo de su 
competencia escrita?, ¿cómo sabrá por sí mismo si lo que escribe está bien 
escrito si siempre depende de la opinión y autoridad de un profesional? 

Si los programas se pergeñan siguiendo contenidos establecidos por los 
libros de texto, nos estamos negando a optar por una distribución ópti- 
ma del tiempo escolar para el desarrollo de esta competencia. Aceptando 
la sibilina dictadura que ejercen los libros de texto, estamos diciendo que 
no hay tiempo para la escritura, porque esta, tratándose de una actividad 
rumiante, recursiva, lenta y parsimoniosa, necesita mucho tiempo y dedi- 
cación. Requiere el tiempo de lo que importa, ese que se dedica a lo que no 
importa. 

La enseñanza y aprendizaje de la competencia escrita, también de la 
competencia lectora, precisa un nuevo tiempo escolar, otra elaboración 
y distribución de objetivos y contenidos más esenciales y menos sucedá- 
neos. 

En la actualidad, ocurren hechos extraños. La escritura del alumnado es 
evaluada y corregida en exámenes, pero no es contenido de enseñanza, ni 
de aprendizaje. No sé qué pensarás, amable lector, pero evaluar lo que no 
se enseña no parece que sea muy educado y procedimental. 


La fragmentación de los saberes 


Por un lado, no existe profesor, sea de ciencias o de letras, que no se lamen- 
te de las dificultades que tiene su alumnado para comprender lo que lee y 
escribir sin faltas de ortografía, y hacerlo, además, con un mínimo de co- 
herencia y cohesión textuales. Y, por supuesto, con imaginación y solvencia 
metafórica. 


101 


LA EDUCACIÓN LINGUÍSTICA, ENTRE EL DESEO Y LA REALIDAD 


Por otro lado, los profesores, expliquen aminoácidos o la reciedumbre 
literaria de Stevenson, reconocen la importancia que tiene el hecho de que 
los alumnos comprendan e interpreten bien lo que leen. Más aún: cifran 
en ese gesto el éxito o el fracaso escolar en su asignatura. 

Es verdad que no todos los profesores son profesores de Lengua en senti- 
do estricto, pero todos la utilizan para transmitir conocimientos, sean ma- 
temáticos, físicos, químicos, históricos, filosóficos o metafísicos. Tanto que 
podría decirse, ahora sí, que antes que nada somos profesores de lengua en un 
sentido pragmático, lo que tiene sus compromisos didácticos ineludibles. 

Sería necesario que el profesorado, sea cual fuese su formación técnica, 
reparara en el estudio de los procesos de comprensión y expresión de los 
conocimientos que imparte. Solo un enfoque interdisciplinar que contem- 
plase los problemas específicos que tiene el alumnado a la hora de com- 
prender y expresarse, tanto oralmente como por escrito, podría mitigar la 
sensación de expresiva derrota que se nos pinta en el rostro cada vez que 
nos enfrentamos a este dualismo didáctico y discursivo. 

En las circunstancias actuales, el objetivo de la competencia lectora y 
escrita, quizás, sea el único punto de intersección que pueda recibir con 
éxito un tratamiento interdisciplinar. Tanto que, mientras no se desarrolle 
en las prácticas escolares este íntimo sentimiento interdisciplinar plural y 
unánime, será difícil que la competencia lingilística y, específicamente, la 
competencia escrita alcance un grado de desarrollo óptimo y eficaz en los 
planes de enseñanza y de aprendizaje. 

Desarrollar la competencia escrita atañe a todo el profesorado, para 
cuyo logro tendrá que organizar aquellas tareas que el alumnado como 
escritor practicará en todas las áreas, incluidas las que han hecho de la es- 
critura un olvido manifiesto. 


El imaginario del profesorado 


Es muy insólito que el profesorado a lo largo de su formación se haya visto 
obligado democrática y gratamente a escribir. Y, ya no digamos, escribir 
en clave creativa, lúdica o poética. Como contrapartida irónica, le habrán 
recordado mil y una veces la importancia que tiene el enfoque comunicati- 
vo de la lengua, pero rara vez le habrán invitado a ejercitarlo, tanto en el 
plano oral como escrito. Le habrán explicado el modelo psicológico de la 
competencia escrita, descrito por Hayes y Flower (1980), pero en contadas 
ocasiones habrá experimentado con él en carne propia. Podríamos seguir 
con las aportaciones de Scardamalia y Bereiter (1982) y con las reflexiones 
de la lingúística textual de Bronckart (1996). 
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Los futuros maestros no escribieron cuando eran estudiantes univer- 
sitarios. Y ya es sabido que nadie enseña como le han dicho que lo haga 
sino como le han enseñado. No extrañará, por tanto, que el profesorado de 
Lengua, y ya no digamos el del resto de las áreas o asignaturas, mantenga 
con la escritura relaciones un tanto tortuosas, producto, sin duda, del siste- 
ma educativo padecido. 

El profesorado se ha acostumbrado a aceptar el lugar común o el prejui- 
cio institucional de que escribir es una actividad muy difícil, tarea a la que 
muy pocos son los llamados y, menos aún, los escogidos por el espíritu de 
Baudelaire. ¿Difícil escribir? En realidad, lo que sabemos de buena tinta es 
que escribir no es natural. Nadie nace sabiéndolo hacer. Es un aprendizaje 
más de los que impone el sistema escolar con sus características pertinentes 
y, por lo mismo, necesitado del andamiaje del desarrollo de unas compe- 
tencias y estrategias que es preciso enseñar y aprender, pues dichas capaci- 
dades no nacen ni se desarrollan por generación espontánea. 

Añaden algunos profesores que enseñar a escribir bien no solo es difícil, 
sino también una tarea imposible. Una afirmación extraña que no deriva 
de una experiencia cualificada, por cuanto ni cuando ellos eran estudian- 
tes escribieron, ni ahora, cuando son profesores, lo hacen. De ahí que, ló- 
gicamente, afirmen que para enseñar a escribir sea condición necesaria que 
uno sea escritor, y, como ellos no lo son, deducen que están exentos de 
enseñar dicha competencia a los demás. 

Digámoslo sin ironía: escribir bien está al alcance de cualquier persona 
que tenga intención de hacerlo. Solo necesita que un experto le señale cuá- 
les son las cualidades que hacen que un texto esté bien escrito. Y desde lue- 
go, un profesor de Lengua, escriba o no, tiene que saber cuándo un texto 
está bien o mal escrito. Si no lo sabe, algo falla en su formación. Estamos 
hablando de que esté bien escrito, no de que maraville a todo el mundo. 
Que nos guste Muñoz Molina no significa que escriba bien. Y viceversa. 

Tienen razón los profesores cuando indican que enseñar a escribir lleva 
mucho tiempo, añadiendo lastimosamente que tiempo es lo que falta. Y lo 
primero es lo primero, es decir, estudiar las oraciones subordinadas o los 
conectores consecutivos en un texto argumentativo. Natural mente. 

Ignoro quién dijo que los conocimientos lingiísticos y literarios so- 
bran en la tarea de hacer escritores. Advirtámoslo nuevamente. Cuando se 
apuesta por el desarrollo de la competencia escrita no sobra ningún cono- 
cimiento gramatical, ni literario, ni existencial. Cuantos más conocimien- 
tos se posean, mejor. Lo que importa es que su enseñanza y su aprendizaje 
vayan parejos de forma simultánea a la actividad misma de escribir. 

Estos conocimientos se comunican ejercitando prácticas de escritura, 
que es cuando se necesitan. Cuando la enseñanza gramatical suplanta la 
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actividad de escribir, sospechemos de inmediato de estar desarrollando la 
competencia escrita. Solo será necesaria la reflexión metalingiística cuando 
se convoque como consecuencia de la aparición de un problema de escritu- 
ra que se pueda resolver mediante la concurrencia explicativa del profesor y 
la participación saussureana del alumnado. 

Cierto profesorado abunda en la idea de que evaluar la competencia es- 
crita es muy complicado. ¿Lo es? No. Absorbente y apasionante, sí. So- 
bre todo lo es cuando corregir se vive como una instancia necesaria en el 
perfeccionamiento del escritor. En estas circunstancias, cualquier escritor, 
sobre todo si es aprendiz, deseará adquirir aquellos criterios de textualidad 
por los que se dictamina que un texto está bien escrito. A partir de esta ne- 
cesidad, la ortografía será solo un aspecto, y no el más importante. Preocu- 
pará más la coherencia, la cohesión, la forma de adjetivar, la jerarquización 
de las ideas, la repetición de términos, la selección de ciertas palabras, la 
ocultación de otras, la mirada del narrador, el esquema estructural, el uso 
de la ironía, la elipsis, la parodia... y hasta las imitaciones y transformacio- 
nes intertextuales, provenientes del OU.LI.PO (1973, 1981) o de Genette 
(2012). 

En ciertas ocasiones, el profesorado sostiene que el alumnado aprende a 
escribir leyendo, y si es escribiendo, mejor. Maticemos esta perspectiva. No 
se niega que tal relación de vasos comunicantes exista, pero sería profilác- 
tico dictaminar qué es lo que se aprende cuando alguien lee y qué conteni- 
dos desarrolla cuando escribe. 

Leer y escribir sin más no basta. Hay que concretar qué aspectos y con- 
tenidos de la escritura que nos hacen escritores competentes se ejercitan 
cuando leemos a Borges o escribimos una Oda melancólica a la papelera del 
rincón de la clase imitando la Oda a la cigarra de Anacreonte. 

Quedaría por decir que quienes trabajan la competencia escrita de su 
alumnado suelen verse atribulados por tres tentaciones que convendría evi- 
tar: la de Peter Pan —pensar que lo que escribe un niño siempre es una ma- 
ravilla—; la del OULIPO —pensar que la escritura es cuestión de técnicas; 
y la del genio —pensar que, si uno es bueno, tarde o temprano saldrá a la 
luz, haga lo que haga el profesor, como la perla y la ostra, que dijera equi- 
vocadamente Proust. 


Ser un escritor competente 


El punto de partida es la aceptación consciente de que hacer de los alum- 
nos unos escritores competentes constituye un objetivo fundamental de 
la enseñanza y del aprendizaje de la lengua, seriamente secundado por el 
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resto de las áreas del currículo escolar. Si es así, eso significa sumergir al 
alumnado en una cultura de la escritura dominante, cuyo sistema y reglas 
de funcionamiento textual ya están establecidas, lo mismo que sucede en 
el campo literario, descrito por P. Bourdieu (1998). 

No basta con que cognitiva, emocional y personalmente el alumno se 
atrinchere en una buena dicción discursiva. También necesita saber cómo 
funcionan los textos fundamentales de la cultura escrita a la que pertene- 
ce. Y eso supone conocer sus discursos, sus textos canónicos, su oratoria, 
sus modelos y métodos de interpretación, sus normas literarias inexcu- 
sables, sus criterios de textualidad exitosos y repudiados, sus esquemas 
organizativos predominantes; en fin, su estudiada retórica, entendida esta 
en su sentido antiguo de ¿nventio, dispositio y elocutio, y en un sentido más 
moderno, relacionado con el destinatario y con la intención comunicati- 
va que se pretende: agradar, persuadir, criticar, debelar, ironizar, decir y 
maldecir. 

Si el objetivo del sistema educativo es hacer escritores competentes (su- 
jetos capaces de utilizar la escritura con eficacia en cualquier contexto 
o situación comunicativa), será necesario plasmar estrategias adecuadas 
para su desarrollo, partiendo de aquellos textos canónicos que consoli- 
dan una cultura de la escritura. Habrá que establecer cómo se traduce la 
práctica de la escritura (social) en el conjunto de las prácticas escolares, 
de tal modo que aquella se convierta progresivamente en un ejercicio 
personal, libre y autónomo, como lo es cuando escribe un escritor, sea o 
no profesional. 

Y se dice prácticas de escritura y no de reflexión y teoría aunque estas 
sean sublimes. La distinción es pertinente, pues no forjaremos escritores 
explicando como los ángeles en qué consiste la coherencia y la cohesión en 
un relato de Monterroso, sino haciendo que los alumnos escriban cuentos 
coherentes y cohesionados tan buenos como los de Monterroso, sean tristes 
o no. Y esto con algún matiz. El que describo es importante. Conviene 
recalcar que la escritura, más que una actividad de enseñanza, es una ac- 
tividad de aprendizaje. Más que saber cuáles son las cualidades formales y 
estructurales de los textos expositivos, argumentativos, instructivos, des- 
criptivos narrativos y poéticos, lo importante es que el alumnado escriba 
dichos textos en situaciones o contextos reales o simulados y, al hacerlo, 
interiorice mentalmente esas valencias formales que hacen que tales textos 
sean lo que son, según teóricos como J. M. Adam (1985, 1992), y cuya 
adquisición nos proporciona los mecanismos prácticos para escribir, com- 
prender e interpretar con eficacia. 

Para conseguir que la práctica de la escritura sea algo real, asumida de 
un modo gozoso, el profesorado tendrá que aflojarse muchos corsés deriva- 
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dos de su formación y mentalidad tradicionales a la hora de resolver ciertas 
situaciones de enseñanza. 

Las razones que llevan a los escritores a escribir puede que no sean 
las mismas razones que incitan al alumnado a hacerlo, pero deberían 
serlo. Aquellos lo hacen motu proprio cuando quieren, lo necesitan o los 
apremian con algún suculento cheque en blanco. Los alumnos se ven 
impelidos por sus profesores, en muchas ocasiones, no para escribir lo 
que ellos desearían, sino para aprender a escribir textos pertenecientes, 
por su tipología y aspectos formales, a la cultura escrita dominante. En 
esta situación a veces conflictiva, pues no todos los alumnos aceptan 
de buen grado el regalo que se les hace, se impondrán ciertos pactos 
textuales; lo que no será un problema para el profesorado, habituado a 
este tipo de cambalaches y a salir airoso de ellos con su proverbial toque 
democrático. 

El objetivo de esas prácticas será siempre producir textos, pero estaría 
bien reflexionar sobre el hecho de que la cuestión de su enseñanza y apren- 
dizaje no se refiere únicamente a ellos. Si así fuera, caeríamos en la tenta- 
ción de una enseñanza normativa y descriptiva, sustituiríamos la enseñan- 
za de las subordinadas adverbiales por la enseñanza de cómo escribir bien 
textos poéticos, pero sin escribirlos. 

Existen unos contenidos de escritura que conviene hacer evidentes an- 
tes, durante y después de la escritura. Unos contenidos que resultan ser 
capitales a la hora de desarrollar la competencia escrita de cualquier perso- 
na. Unos contenidos que no constituyen la actividad misma como pudiera 
pensarse, pero que son la argamasa mental de quien afronta el acto de 
la escritura, entendido como un proceso complejo, de idas y de venidas, 
donde lo más importante será pensar qué es lo que queremos decir y cómo, 
arracimar ideas de aquí y de allí, propias y ajenas, ordenarlas y jerarqui- 
zarlas, y, una vez metidos en faena, tachar palabras y frases, reelaborar y 
sustituir, recordar sensaciones, experiencias y lecturas, preguntar y resolver 
dudas de vocabulario, de ortografía, de metáforas, de aperturas y de cie- 
rres de los textos, de organización y de expresión. La escritura no baja del 
cielo, ni la inspira el Parnaso, sino que es fruto polimorfo de la sinergia de 
muchas interacciones, como arbóreamente describiera Alfonso Reyes en su 
libro La experiencia literaria (Reyes, 1985). 

Quien aprenda a hacerse escritor se verá asaltado por múltiples inter- 
mitencias. En un primer fogonazo, verá que en el acto de la escritura cabe 
todo y nada sobra. Y dirá fin cuando su intención comunicativa consciente 
logre poner orden a lo que era caos y provisionalidad aparentes, obtenien- 
do como resultado un texto provisional, pues ninguna página es perfecta. 
Ni siquiera de Gabriel García Márquez; de Vargas Llosa, menos... 
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Ninguna es copia exacta del deseo que la inspiró. Y es que a veces se 
escribe no lo que pensamos y deseamos, sino para saber qué pensamos y 
deseamos. En ambos casos, el acto de escribir siempre será un acto cons- 
ciente. Si no lo es, abandonemos toda esperanza. 


Modelos y métodos 


La investigación en el terreno de la competencia escrita es un pantano de 
arenas movedizas. Cincuenta años de investigación no han servido para pro- 
porcionarnos un modelo que concite la unanimidad de los teóricos. Al mis- 
mo tiempo, ningún método de enseñanza se ha impuesto como el más efi- 
caz a la hora de satisfacer exitosamente el aprendizaje de dicha competencia. 

Los modelos psicológicos conviven con distintos métodos de escritura 
creativa, surgidos de fuentes diversas: desde la Morfología del cuento de 
Propp pasando por el texto libre de Freinet, la Gramática de la Fantasía de 
Rodari y el OU.LL.PO, hasta llegar a infinidad de propuestas concretadas 
en talleres literarios y talleres de escritura, surgidas al calor de una pedago- 
gía netamente renovadora y rupturista, si no con el sistema, sí contra el 
aburrimiento escolar. Añádanse las aportaciones de las ciencias del lengua- 
je, la retórica y la sociolingúística, y percibiremos la selva que habitamos y 
lo complicado que resultará orientarse en ella. 

Si el profesorado no termina esquizofrénico, será por puro milagro. O 
porque ya está acostumbrado a esta situación. Aún no ha olvidado aquellos 
tiempos cuando se acostaba glosemático y se levantaba chomskysta para se- 
guir haciendo lo mismo, aunque con otra terminología. Sabe que ningún 
modelo o método agota la realidad didáctica que conoce muy bien. La ma- 
yoría del profesorado sería feliz si las autoridades ofreciesen programas sus- 
tentados en sólidas aportaciones de las ciencias del lenguaje, en modelos de la 
psicología cognitiva creíbles y en unos métodos contrastados por el empiris- 
mo didáctico. Lamentablemente, la investigación didáctica va por un lado y 
la práctica escolar por otro. Como sabiamente diría Delia Lerner (2001), nos 
vemos obligados a navegar entre lo real, lo posible y lo necesario. 

Pocos dudan de que el desarrollo de la competencia escrita debería 
anclarse en las aportaciones lingúísticas de Bronckart (1996) y en una 
concepción del sujeto-escritor siguiendo la perspectiva cognitiva de la es- 
critura, según el modelo de Hayes y Flower (1980) y las aportaciones de 
Bereiter y Scardamalia (1982) relativas a las formas en que los escritores 
expertos y aprendices introducen sus conocimientos durante el proceso de 
la escritura. A ello me gustaría añadir la perspectiva emocional invocada 
por Rosenblatt (2002), que, junto con una metodología creativa, lúdica y 
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divergente, constituye el mejor acicate para una enseñanza y aprendizaje 
significativos de cualquier epítome curricular. 

Sea como fuere, el proceso no varía. Antes, durante y después de la es- 
critura, el alumnado tomará decisiones individuales y colectivas. La más 
importante: aceptar la realización de un proyecto de escritura cuya finali- 
dad será la producción de un texto, con unas características formales y de 
contenido, derivadas de un contexto comunicativo determinado. 

Estamos ante un proceso rico en vitaminas lingúísticas, pero no solo. 
Será necesario aquilatar el valor perlocutivo de algunas palabras —algunas 
hacen daño y otras acarician—, la adecuación de ciertos recursos y la repul- 
sa de otros por no ser conformes a una ética de la escritura. Será preciso 
huir de la ambigiiedad expresiva, fuente constante de malentendidos y de 
calibrar ¿n situ el impacto de ciertos recursos estilísticos cuando confor- 
man una intención comunicativa. 

Y siempre nos quedará la clase para debatir y tomar decisiones sobre los 
problemas surgidos. La escritura será, entonces, materia de reflexión meta- 
lingúística, literaria, retórica y ética. 

En cuanto a la corrección, se dispondrá de exactos criterios de textua- 
lidad, basados en la coherencia, cohesión, adecuación y ortografía, que el 
alumnado aplicará a sus textos y a los de sus compañeros. En este sistema, 
todos aprenden de todos. 

Nos es necesario compatibilizar los objetivos didácticos con los quehace- 
res del escritor. Precisamos secuencias didácticas respetuosas y modelos que 
se resuelvan en proyectos, en prácticas o en talleres de escritura y que desa- 
rrollen los contenidos propios de la tarea del escritor. Proyectos que no tienen 
por qué estar atravesados por el rictus sacratísimo de la seriedad constituida. 

En la actualidad, existen valiosas aportaciones creativas y lúdicas, como 
las recopiladas por Benigno Delmiro (2002) que, teniendo en cuenta la 
maraña de interacciones que se dan en la enseñanza y en el aprendizaje de 
la escritura, las resuelven mediante prácticas textuales, donde el profeso- 
rado trabaja la materia de la escritura en una doble dirección: dotando al 
alumnado de los contenidos de la competencia discursiva y comunicativa, 
así como de los contenidos del aprendizaje específicos del escritor. 

Nos acecha el peligro del didactismo, de convertir cada punto del pro- 
ceso escritor en objeto de enseñanza verbal y desmenuzarlo en actividades 
metalingúísticas, olvidando que la tarea importante general es la escritura. 

No basta con que la escritura entre en el sistema. Ha de hacerlo como 
práctica. La escritura se hace, no se dice. 
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La educación literaria inauguró un enfoque educativo basado en el desa- 
rrollo de competencias tras dos décadas de críticas generalizadas al modo 
de enseñar literatura en la enseñanza secundaria. El término «educación 
literaria» se extendió como denominación frente al de «enseñanza de la li- 
teratura» para caracterizar gráficamente el cambio del modelo de transmi- 
sión patrimonial e histórica y del comentario de textos como práctica exe- 
gética en las aulas (Colomer, 1996). La actualidad se muestra muy alejada 
de los debates teóricos y sociales que presidieron ese cambio y la práctica 
educativa se ha modificado desde entonces en múltiples sentidos. Señalare- 
mos en este texto algunos de los cambios producidos en esta etapa. 


El difícil tránsito de la literatura a los nuevos modelos 


La profunda crítica a los desfasados modelos historicistas o analíticos tuvo 
como consecuencia inmediata la inseguridad sobre los saberes que había 
que enseñar. El objetivo de formar lectores competentes hizo que la primera 
evidencia asumida para ello fuera la necesidad de una práctica continuada 
y extensiva de lectura. Sin embargo, la calidad reactiva de esta proposición 
frente a la lectura antológica o de obras consagradas del modelo anterior 
hizo derivar esta práctica hacia una pedagogía de la lectura libre y por pla- 
cer (Pennac, 1992), cuyo instrumento clave era la «animación a la lectura». 
Este movimiento tuvo la virtud de abrir la lectura escolar a nuevos corpus 
(la novela juvenil, el género policíaco, el fantasy, etc.), así como de iniciar 
la colaboración de la escuela con otras instituciones sociales (bibliotecas 
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públicas, planes de fomento social de la lectura, etc.), algo que condujo in- 
cluso a la creación de nuevos perfiles profesionales, como los cuentacuentos 
o los promotores de lectura. 

Por contra, este clima situó la lectura en una línea paralela y poco com- 
prometida con la programación literaria. La idea del disfrute libre de la 
lectura implicaba un desarrollo aleatorio de la competencia literaria de los 
alumnos y, sin duda, no favorecía la creación de actividades específicas de 
aprendizaje que permitieran superar el desconcierto sobre qué podía ser 
una programación basada en el aumento progresivo de la competencia lite- 
raria. El cambio hacia la práctica incluía también la escritura, que adoptó 
la forma de los «talleres literarios». Su extensión educativa fue mucho más 
limitada, aunque, por contra, tuvo un mayor enlace con la programación, 
ya que a menudo las propuestas se relacionaron con el eje histórico de los 
contenidos literarios. Y es que la enseñanza escolar se dedicó a aligerar y 
mejorar la organización histórica de los contenidos literarios, pero la man- 
tuvo en su esencia, en parte a causa de la adhesión escolar al objetivo de la 
transmisión cultural, objetivo sentido por los docentes como parte inelu- 
dible de su función educativa. De hecho, en los currículos desarrollados 
en estas últimas décadas, los objetivos de traspaso patrimonial coexisten 
con los de desarrollo de las competencias interpretativas y de creación de 
hábitos de lectura, una multiplicación de funciones que introdujo una ten- 
sión evidente en el profesorado, escindido ahora entre una diversidad de 
roles —aquí guardián del legado, aquí animador de lectura, etc. (Manesse 
y Gréllet, 1994)-, sin que la generalización del modelo comunicativo en la 
enseñanza lingúística ofreciera vías claras de articulación entre habilidades 
lectoras y saberes literarios y metaliterarios. 

A decir verdad, la instauración de este modelo comunicativo resultó 
ambivalente para la educación literaria. Tuvo la ventaja general de situar los 
objetivos de la educación lingúística en la adquisición de competencias, así 
como de orientar la enseñanza escolar del texto escrito hacia los textos fun- 
cionales y al dominio de los géneros discursivos sociales, pero situó la litera- 
tura en una clasificación homogeneizadora de tipos textuales (descriptivos, 
prescriptivos, literarios, etc.) que reducía las potencialidades cognoscitivas, 
estéticas, morales, culturales y lingúísticas de la literatura, de las que debe- 
rían haberse derivado objetivos educativos propios. Por otra parte, la fusión 
de lengua y literatura, beneficiosa en teoría, tendió en la práctica a fagoci- 
tar el espacio dedicado anteriormente a la literatura en la etapa secundaria, 
subordinándola a unos objetivos lingúísticos que convirtieron a los textos 
literarios en un simple material de observación. Las características concep- 
tuales, organizativas, didácticas, etc., de muchos libros de texto elaborados 
en la década de los años noventa detallan las carencias con las que se exten- 
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dió el modelo comunicativo en este campo (Colomer y Margallo, 2004). 
La coincidencia de estas carencias con el vacío producido por el desprestigio 
del modelo anterior conllevaron, en la práctica, la falta de consideración del 
aprendizaje específico de la competencia literaria en las aulas. 


La definición progresiva de la competencia literaria 


La competencia literaria fue definida ya por Bierwinch (1965) como «una 
específica capacidad humana que posibilita tanto la producción de estruc- 
turas poéticas como la comprensión de sus efectos», y Genette (1972) seña- 
ló que «la literatura, como cualquier otra actividad de la mente, se basa en 
convenciones que, con alguna excepción, son desconocidas inicialmente». 
De modo que profundizar y definir el conjunto integrado de saberes que 
la configuran, así como su forma de aprendizaje se convirtió en el reto 
central de la didáctica de la literatura, una disciplina desarrollada precisa- 
mente en esta época y que ha dado lugar a diversas sistematizaciones de los 
componentes de la competencia literaria, como por ejemplo, la realizada 
por Mendoza (2004). 

En el esfuerzo por precisar su objeto de estudio, Rouxel (1996) argu- 
mentó que el objetivo último de la didáctica de la literatura no es el do- 
minio de un patrimonio de obras, ni la apropiación de los valores morales, 
ni el análisis de las características formales, sino la adquisición progresiva 
de un «saber leer literario»; es decir, la construcción de conductas lectoras 
trasladables fuera del contexto en el que han sido adquiridas. Esta manera 
de leer fusiona la participación subjetiva y emocional del lector con la re- 
cepción distanciada de la obra a partir de procedimientos de análisis e in- 
terpretación. Así pues, el objetivo de la educación literaria se formula como 
el desarrollo de la competencia en esta forma específica de lectura e implica 
un aprendizaje que asocie indisolublemente la implicación del lector y el do- 
minio de las convenciones. La profundización de sus componentes durante 
estos últimos años ha señalado su progreso a partir de cuatro campos inte- 
rrelacionados (Munita, 2014): 


e La relación entre el lector y el texto. La construcción de sentido se pro- 
duce a partir de la implicación de un lector concernido con el texto que 
utiliza un conjunto de saberes como guía de su búsqueda interpreta- 
tiva, algo que condiciona los dispositivos didácticos en elecciones tan 
diversas como la capacidad desafiante de los textos, la adecuación al 
alumnado de los saberes exigidos por la interpretación o la creación de 
situaciones escolares de lectura autónoma. 
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e La relación entre el lector y la comunidad de lectores. Una relación que 
caracteriza la lectura como una práctica «saturada de sociabilidad» (Pri- 
vat, 2001: 54) y que ha multiplicado en estos años las formas de promo- 
ver el diálogo e intercambio sobre las obras en el seno de la comunidad 
de lectores, extendida ahora, además, por las posibilidades ofrecidas por 
las nuevas tecnologías. 

e La relación de las obras entre sí en la experiencia del lector. El descu- 
brimiento de las relaciones intertextuales constituye un potente ins- 
trumento de comprensión literaria, basada además en procesos com- 
parativos, especialmente adecuados al modo humano de pensar. La 
focalización intertextual ha dado lugar a propuestas didácticas de pro- 
yectos, itinerarios o «constelaciones» literarias con diversos ejes temáti- 
cos, formales, etc. (Jover, 2007, entre otros), y a menudo ha supuesto 
la vía por excelencia de entrada de las nuevas tecnologías en proyectos 
de educación literaria. La relación de las obras en la memoria cultural 
del lector remite a la exploración del concepto de «intertexto lector», 
una perspectiva que no solo considera la interrelación entre las obras, 
sino también el espacio personal del lector que las reconoce y reelabora 
durante su lectura. Mendoza (2001: 97) lo define como «la relación 
que hay entre el intertexto discursivo o intertexto de la obra —integrado 
por el conjunto de textos que están presentes en un texto concreto— y 
el intertexto del lector, como componente de la competencia literaria y 
exponente de los saberes que esta puede contener». 

e La relación del lector con el funcionamiento social de la literatura. Esta 
relación no solo remite a la construcción de competencias lectoras, 
sino también a «comportamientos de lector» que la escuela traduce en 
la familiarización con bibliotecas y librerías físicas o virtuales, en el 
uso de la red, la asistencia al teatro, la participación en blogs o clubs de 
lectura, la atención a las formas de edición y circuitos de mercado, etc. 


Buena parte de las competencias literarias se superponen al dominio de 
la competencia lectora en general. Así, la preocupación social por la lectura 
de los jóvenes se refiere en realidad a su capacidad de relación con distin- 
tos tipos de textos, aunque la lectura literaria ejerce un papel esencial de 
andamiaje del aprendizaje del texto escrito a lo largo de la escolaridad. En 
los últimos años, esta preocupación ha girado alrededor de la existencia de 
evaluaciones internacionales sobre la competencia lectora de los alumnos 
hacia el final de la escolaridad obligatoria. Para tomar conciencia sobre lo 
que significa alcanzar «competencia» y saber, pues, lo que se espera de la 
tarea escolar, resulta útil analizar sus supuestos, más que sus resultados. 
Concretamente, los informes PISA clasifican en cinco niveles (del 1 al 5 
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en orden ascendente) la capacidad de comprender textos por parte de los 
alumnos de quince años, a partir de preguntas que requieren extraer in- 
formación de un texto, ¿interpretarla aportando conocimientos propios y 
pudiendo utilizar la lectura para algún propósito determinado o reflexio- 
nar sobre el texto y su lectura, acciones que hay que saber aplicar sobre 
diferentes tipos de texto y en situaciones comunicativas habituales en nuestras 
sociedades. 

Las formulaciones sobre las competencias que hay que adquirir han ido 
variando, pues, en las sucesivas formulaciones de la didáctica de la lengua 
y de la literatura que intentan precisarlas, en los supuestos internacionales 
de evaluación que atañen en parte a las competencias literarias o en los 
currículos de los distintos países que sistematizan las expectativas sociales, 
adoptando en mayor o menor medida las conclusiones didácticas, como 
analiza Fittipaldi (2013). Sin embargo, no cabe duda de que puede conve- 
nirse en el fracaso de los objetivos escolares si, tras diez o más años de esco- 
laridad obligatoria, alguien se manifiesta ajeno a la lectura literaria, lee un 
solo tipo de textos, se limita a manifestar su agrado respecto de las obras, 
las valora a partir de criterios como el mimetismo acerca de la «realidad» o 
lee los textos como si se crearan en sus manos sin mayor referencia, interés 
contextual y esquema cultural donde insertarlos. Una situación bastante 
corriente, tal como constatan los estudios sobre la lectura de los adolescen- 
tes, como el pionero de Sarland (2003). En cuanto a las evaluaciones sobre 
la comprensión escrita de los informes PISA, puede resaltarse que solo en 
el nivel 4 se pide al lector que sea capaz de pensar a partir del texto, una 
condición que resulta necesaria para poder aprender de los textos o para 
disfrutar con ellos. Por eso resulta impactante constatar que alrededor de 
un 70% de los alumnos españoles, por ejemplo, no alcanza este nivel en 
las pruebas. Como señala Sánchez Miguel (2010: 80), «hemos de pensar 
lo poco motivadora que puede resultar la experiencia escolar cuando esta 
condición no es habitual». 


El retrato de los lectores de las aulas 


Si se trata de desarrollar una competencia y no simplemente de traspasar 
un legado, es evidente que hay que partir de lo que los alumnos saben y 
saben hacer respecto a la lectura literaria. Los cambios sociológicos y cul- 
turales producidos en una educación secundaria obligatoria y prolongada, 
la atención teórica hacia el lector en la comunicación literaria y la focaliza- 
ción en el aprendiz por parte de las teorías educativas dieron argumentos 
para el viraje educativo en los inicios del cambio, demandando que la lec- 
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tura guiada escolar replantease sus métodos para no erigirse como lectura 
«sustituida» de los alumnos. Esto implicaba detenerse a saber qué habían 
leído los alumnos, qué conductas lectoras adoptaban y cómo interpretaban 
los textos para poder programar y sostener su aprendizaje en la enseñanza 
secundaria. 

Las respuestas empíricas a estas preguntas han supuesto un avance im- 
portante en estas décadas a partir del desarrollo de la sociología de la lectu- 
ra —con la multiplicación de sus distintos enfoques cualitativos y cuantita- 
tivos—, la etnografía o los estudios de literacidad. Hoy en día poseemos una 
enorme cantidad de datos sobre la lectura adolescente: caracterizaciones ti- 
pológicas de lectores, descripciones pormenorizadas sobre la evolución lec- 
tora según el tipo de lector al que se adscriben los alumnos, correlaciones 
sobre la relación de la lectura con el éxito escolar o con la frecuentación y 
tipo de usos de las pantallas electrónicas por parte de los adolescentes o de- 
talladas evidencias sobre la dependencia de la lectura respecto de diversos 
factores personales o socioculturales (Baudelot, Cartier y Detrez, 1999). 

Lamentablemente, en el trasfondo de todas las descripciones se hace 
evidente una disminución acentuada y progresiva de la lectura literaria 
personal a lo largo de la enseñanza secundaria, el encasillamiento en gé- 
neros determinados por parte de los lectores y la escasa competencia va- 
lorativa de los alumnos. Los estudios también demuestran, sin embargo, 
la posibilidad de incidir positivamente en ello por parte de la escuela —la 
única instancia que puede hacerlo, por otra parte, respecto a un alumnado 
que se sitúa mayoritariamente en la franja de los lectores débiles—, al tiempo 
que señalan las pistas para las acciones a adoptar a partir de diagnósticos 
ajustados sobre el tipo de lectores que configuran el aula y los factores del 
contexto: la potenciación de la sociabilidad, la diversificación de las lectu- 
ras, la atención a la insuficiente habilidad lectora, la actividad de la biblio- 
teca escolar, etc. (Manresa, 2013). 

El interés por conocer a los alumnos y sus formas reales de aprendi- 
zaje ha supuesto, así, uno de los progresos más inmediatos y evidentes de 
este período. En este sentido, la actitud escolar de limitarse a constatar la 
distancia entre los alumnos y las expectativas docentes, o bien de tender 
simplemente a evaluar resultados, resulta más fácil de transformar ahora, 
ya que se cuenta con el beneficio del conocimiento real de las prácticas lec- 
toras de los adolescentes, así como de los avances de los estudios de com- 
prensión lectora que han empezado a indagar en lo que hacen realmente 
los alumnos cuando intentan entender el texto, en las razones concretas 
de sus errores o en las insuficiencias en cada situación. Se ofrecen, pues, 
formas más operativas de actuación que empiezan por fomentar los hábitos 
de observación de los propios docentes. 
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Del «acceso» a las prácticas literarias 
y los hábitos de lectura 


El acceso directo de los alumnos a los textos constituía una premisa del 
cambio. Y resulta evidente que en un modelo basado en el desarrollo de 
competencias nadie puede adquirirlas si no es a partir de una abundante 
experiencia directa. La investigación educativa demuestra que las lecturas 
ya realizadas y las que se llevarán a cabo en la enseñanza secundaria son 
imprescindibles para adquirir una suficiente competencia lectora. Como 
expone Sánchez Miguel (2010), se necesita la experiencia de una gran can- 
tidad de lecturas satisfactorias para adquirir las habilidades de lectura. Esta 
afirmación lleva implícita una paradoja: la necesidad de haber leído con 
éxito antes de estar preparados para ello —una especie de «lanzarse al agua 
cruzando los dedos para aprender a nadar»—, que puede llegar a buen puer- 
to solo gracias a la existencia de una intensa y prolongada ayuda social y 
escolar. 

En las décadas recientes, el principio educativo del «acceso a los tex- 
tos» se ha ampliado y enriquecido con los avances teóricos sobre las «prác- 
ticas de lectura» como concepto, ampliando el foco hacia la diversidad de 
los usos sociales implicados en la lectura y escritura. Ello ha dado lugar a 
una rica bibliografía sobre las prácticas alfabetizadas de sectores sociales 
o contextos determinados, así como, de forma especialmente pertinente 
aquí, de las prácticas de lectura y escritura adolescente. Uno de los resul- 
tados más obvios de esta descripción es el creciente traslado adolescente 
a las pantallas electrónicas y el gran incremento de la escritura en una 
sociedad en la que las nuevas tecnologías han removido las funciones so- 
ciales del texto escrito propiciando la participación y el intercambio entre 
los sujetos, a la vez que introduce la oralidad y la imagen en los textos y 
formas de recepción. 

«Convertir la escuela en una comunidad de lectores y escritores» ha 
sido una de las múltiples formulaciones didácticas del objetivo de situar 
las prácticas de lectura y escritura en el centro de la dinámica escolar, ofre- 
ciendo situaciones ricas en estímulos, motivaciones, modelos y experien- 
cias a todos los alumnos (Bombini, 2008). Y sin embargo, en el caso de la 
escritura, la potencia de los talleres literarios y otras iniciativas de escritura 
difundidas en los inicios del cambio han perdido protagonismo, de modo 
que la atención teórica y el desarrollo didáctico de la escritura resulta ahora 
una de las necesidades más acuciantes de la actual programación escolar, 
que también debe enfrentar los textos multimodales y otorgar un nuevo 
protagonismo a la oralidad, que pugna por hallar su lugar en las aulas a 
través de múltiples formas llenas de futuro. 
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Por otra parte, el «acceso a los textos» ha dado lugar a un objetivo bas- 
tante más complejo, como es el de la construcción de hábitos lectores, lo 
suficientemente fuertes para sostener los aprendizajes escolares y lo bas- 
tante estables para suponer una opción personal de participación cultural 
a lo largo de la vida de los ciudadanos. Todos los currículos educativos de 
los distintos países han incorporado este objetivo, si bien las comparativas 
sobre su desarrollo respecto de la lectura prescriptiva escolar muestra un 
grado notable de disparidad en el tipo de fundamentación, priorización y 
articulación de distintos corpus (Durán y Manresa, 2009). También puede 
decirse que la adquisición de hábitos lectores ha sido el aspecto que ha con- 
citado un mayor esfuerzo social durante estas décadas a través de las po- 
líticas públicas —en planes nacionales de lectura, extensión de las redes de 
bibliotecas, etc.—, a las que se ha incorporado un principio evaluativo que, 
en su parte positiva, ofrece datos de los que partir, desarrolla instrumentos 
de diagnóstico y se traduce en proyectos concretos que decantan un elen- 
co de «buenas prácticas» que marcan el camino que hay que seguir. Un 
ejemplo ilustrativo al respecto son los completos informes sobre bibliotecas 
escolares en España realizados entre 2005 y 2011 (Miret, 2011), extendi- 
dos a varios países latinoamericanos y a los que el equipo director añadió 
la selección y difusión de las prácticas de éxito, así como la elaboración de 
instrumentos de diagnóstico sobre los tipos de carencias y los planes para 
abordarlos. 


Del «proceso de comprensión y producción» a la 
interpretación de textos en la comunidad de lectores 


La acción educativa sobre la comprensión de los textos sufrió un intenso 
desembarco de «técnicas» derivadas de la investigación sobre los procesos 
de comprensión y producción textual que ha ido limado sus excesos y deri- 
vando, en sus propuestas más innovadoras, hacia enfoques más culturales 
y menos metodológicos, más preocupados por la ligazón con los debates 
sobre el conocimiento y el contexto que hacia las habilidades lingúísticas, 
más centrado en la dimensión dialógica de la literatura como foro de re- 
flexión humana que en la comprensión del objeto en sí mismo. Desde esta 
perspectiva, el interés de los contenidos pasa por entender la manera en 
que el imaginario social está estructurado por las obras literarias o por el 
funcionamiento de la relación entre los diferentes sistemas artísticos y de 
ficción: se postulan lecturas más numerosas, de un corpus más amplio y 
ofrecidas en forma menos aislada, se organizan las entradas conceptuales 
de forma más ecléctica (temáticas, por géneros, motivos, etc.), a menu- 


117 


LA EDUCACIÓN LINGUÍSTICA, ENTRE EL DESEO Y LA REALIDAD 


do subyacentes al eje histórico y más innovadoras respecto de la tradición 
escolar (la parodia, el exotismo, la metaficción, etc.), mientras que las ac- 
tividades se amplían hacia tareas más globales, con demanda de verbaliza- 
ciones más complejas y con un trabajo más electivo y más abierto en sus 
resultados. 

Ello no significa, sin embargo, que no se deba prestar atención a los dis- 
tintos tipos de habilidades que configuran la competencia lectora, ya que 
precisamente el progreso de las investigaciones en comprensión muestra 
que estas habilidades se encuentran aún en fase de formación en la ense- 
ñanza secundaria, de modo que, incluso en habilidades tan básicas como 
el reconocimiento de palabras, la mayoría de los alumnos de 4.2 de Educa- 
ción Secundaria Obligatoria en España (quince y dieciséis años) no alcan- 
zan el umbral establecido de precisión y rapidez para la lectura automática 
(Sánchez Miguel, 2010). Sabemos ahora que cada una de las habilidades 
requiere un proceso muy largo de adquisición, que cada lector domina las 
habilidades de manera variable (en tipo y grado) y que cualquiera de los 
déficits en una u otra influye siempre en las posibilidades de comprensión 
lectora. Así que la enseñanza secundaria no se libra de seguir atendiendo al 
desarrollo diferenciado de habilidades según los alumnos. 

Pero también que hay que multiplicar las situaciones de lectura indivi- 
dual y colectiva. Ya la acción de leer pone en marcha todas las habilidades 
y hace que puedan compensarse y promocionarse unas a las otras, mien- 
tras que la lectura socializada permite a los alumnos beneficiarse unos de 
otros, y a todos de la ayuda permanente del profesor. La investigación so- 
bre discusión de textos ha progresado en su descripción sobre las formas de 
respuesta, la construcción compartida del significado por parte de los lec- 
tores y el papel del mediador en la discusión (Arizpe et al., 2014). En este 
contexto, la discusión colectiva sobre los textos ha emergido con fuerza 
en las aulas, enmarcada en la visión de una interpretación que se produce 
siempre en el seno de una comunidad de lectores (Chambers, 2007). 


El reto de la articulación de objetivos, 
instrumentos, tiempos, actividades y recursos 


Ciertamente, nunca como ahora se había dispuesto de tantos elementos de 
soporte para los aprendizajes artísticos y de ficción. La imagen, la oralidad, 
el audiovisual o las posibilidades de información, comunicación y uso ar- 
tístico de las nuevas tecnologías ofrecen un panorama lleno de posibilida- 
des para prever los diferentes tipos de enseñanzas en las aulas. En cambio, 
la observación directa en ellas muestra que la ficha de lectura destinada al 
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profesorado sigue siendo un trabajo muy frecuente en el aula de literatu- 
ra, que las lecturas se evalúan, más que guían, con preguntas cortas sobre 
elementos argumentales o sobre aspectos lingiísticos, que las actividades 
realizadas llevan a la comprensión literal, más que a la inferencial; a la su- 
perficial, más que a la interpretativa; o bien que predomina una interpre- 
tación gestionada exclusivamente por el docente, a veces con la pervivencia 
de variantes del comentario de texto divulgado en los años sesenta y otras 
con análisis derivados de la lingiñística del texto, o bien que se infravaloran 
enormemente las posibilidades específicas del acceso digital. En general, 
parece que los esfuerzos educativos para encontrar nuevas rutinas presen- 
tan un cierto revoltijo de tareas poco asentadas que no permiten prever un 
itinerario de aprendizaje interpretativo progresivo, lo que incide de manera 
especialmente negativa en el caso de los lectores débiles que necesitan una 
enseñanza más sistemática de estrategias lectoras. 

Frente a ello, diversos estudios muestran las posibilidades de organiza- 
ción de la educación literaria, proponiendo líneas de desarrollo progresivo 
(Tauveron, 2001) o distinguiendo y relacionando actividades y funciones, 
de modo que los ámbitos de lectura autónoma, compartida o guiada, por 
ejemplo, puedan ser «pensados» como tales, evitando prácticas de cruce 
indiscriminado que anulan su eficacia en lugar de potenciarla (Colomer, 
2005). 

Una vía muy operativa de progreso en este campo se basa en describir y 
detectar las actuaciones docentes que obtienen resultados más positivos en 
los aprendizajes de los alumnos, así como de los factores que condicionan 
su adopción. Una de estas líneas es la dedicada al estudio del propio profe- 
sorado, a su formación inicial y permanente, a su propia práctica lectora, a 
la incidencia de su concepción de la educación literaria en la práctica pro- 
fesional o a sus conductas de éxito en el aula. Señalaremos aquí, a modo de 
ejemplo, las conclusiones de Ruddell (1995) sobre lo que hacen los docen- 
tes que estimulan mejor la lectura de los alumnos a largo plazo: 


1. Engloban la lectura y la escritura literaria a través de secuencias claras y 
con sentido propio, presentan los objetivos y explicitan tanto los resul- 
tados como las estrategias que se van utilizando. 

2. Promocionan la lectura de obras enteras o textos largos, una estrategia 
avalada también por los análisis derivados de los informes PISA sobre 
la lectura. 

3. Analizan previamente las características de los textos para escoger el 
foco —no todo cada vez—, prevén su vínculo con los objetivos seleccio- 
nados —y su relación con la escritura de los alumnos si procede— y pre- 
paran el desarrollo concreto de la lectura. 
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4. Anuncian la función de la lectura o escritura de cada texto para que los 
alumnos sepan dónde focalizar su atención. 

5. Establecen una guía colectiva y funcional en el aula, interaccionan in- 
tensamente con los alumnos e intentan acercarlos a los aspectos estéti- 
cos y emocionales del texto. 

6. Fomentan una lectura cooperativa que estimule la discusión de los tex- 
tos para favorecer estrategias inferenciales, interpretativas y críticas. 

7. Plantean tareas complejas y exigentes, pero con un desarrollo sostenido 
a través de muchos elementos de apoyo que permiten que los alumnos 
puedan mantener el control y les dan la oportunidad de triunfar satis- 
factoriamente para ellos mismos. 

8. Explicitan y sistematizan los aprendizajes de los alumnos para que sean 
conscientes de su progreso, adquieran conocimientos e interioricen for- 
mas eficaces de proceder, un motor extraordinariamente potente de 
gratificación del saber. 

9. Ayudan individualmente a los alumnos en sus dificultades específicas. 


Por otra parte, los cambios educativos de las últimas décadas han en- 
terrado definitivamente la concepción de una enseñanza basada en la res- 
ponsabilidad individual y en la soledad del docente en su aula, sustitu- 
yéndola por una tarea social articulada. La planificación de la educación 
literaria requiere múltiples tipos de coordinación que propician ahora su 
integración en «planes lectores de centro», un instrumento que puede re- 
sultar muy útil para la mejora de los aprendizajes de la lectura, en general, 
y de la lectura literaria, en particular. Pero, articulados o no en estos planes 
lectores, es evidente que en los últimos años se ha producido una progre- 
siva interrelación de los docentes de enseñanza secundaria con los centros 
de procedencia de enseñanza primaria, con la biblioteca del centro escolar, 
entre el profesorado de los diferentes niveles de enseñanza secundaria y de 
las diversas áreas lingúísticas, con las familias, la comunidad y las diversas 
instituciones que, como la biblioteca pública, pueden establecer una red de 
colaboración continuada a favor de la educación lectora del alumnado a lo 
largo de la educación obligatoria. 


De vacíos, avances, vértigos y retrocesos 


La lentitud de los cambios educativos frente a una sociedad en evolución 
vertiginosa no contribuye precisamente a calmar la desazón de los docen- 
tes respecto a un modelo educativo siempre en construcción. Algunos de 
los avances aquí señalados resultan ya incuestionables y ofrecen la mejor 
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plataforma para abordar las necesidades de las nuevas sociedades globales 
y tecnológicas. Por el contrario, la formación del profesorado, la recupe- 
ración del espacio literario escolar, el desarrollo de una programación por 
competencias que fusione saberes literarios (también históricos), prácticas 
lectoras y habilidades interpretativas, así como una articulación asentada 
del tipo de actividades, se sitúan entre los temas pendientes. Cabe esperar 
que se aborden en el futuro, aunque a veces las administraciones educati- 
vas pueden dictaminar una vuelta al pasado más remoto, tal como parece 
acontecer en España con la aparición del último currículo educativo. Sin 
embargo, es de esperar que la comunidad educativa, frente a la tozuda rea- 
lidad de las aulas, continuará buscando la mejor forma para posibilitar que 
los jóvenes lean las obras «para hallarles un sentido que le permita entender 
mejor al hombre y el mundo, para descubrir en ellas una belleza que enri- 
quezca su existencia» (Todorov, 2007: 26). 
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Si aún queda una cierta capacidad de fijar criterios progresistas en la educa- 
ción, que se aplique a introducir la enseñanza obligatoria de la decodificación 
mediática. A los niños de hoy, ciudadanos pasivos o activos del mañana, les 
interesaría saber qué sentido tienen las sombras de verdades que les transmi- 
ten y, sobre todo, si se corresponde con sus propias necesidades. 


VÁZQUEZ MONTALBÁN, 1994. 


A lo largo de la segunda mitad del siglo xx, el auge de la cultura de 
masas (cine, cómic, televisión, publicidad...) transformó tanto el paisaje 
comunicativo de las sociedades industriales como el itinerario de acce- 
so de las personas a la información y al conocimiento del mundo. La 
invasión sin tregua de las formas y de los contenidos elaborados por las 
industrias culturales de la comunicación de masas originó una serie de 
textos de orientación sociológica, psicoanalítica, antropológica, filosófica 
y semiológica que coincidían en el afán de indagar en la influencia de los 
lenguajes y de los mensajes de los media en la vida cotidiana de los seres 
humanos, y no solo en sus actos de consumo y en sus hábitos culturales, 
sino también en sus creencias y en sus maneras de entender e interpretar 
las cosas. 


1. Este texto tiene su antecedente en otro texto anterior («Otros lenguajes, otros saberes..., ¿otra 
educación?»), aparecido en Cuadernos de Pedagogía, núm. 342 (Barcelona, Praxis, 2005, pp. 48-52), 
ahora revisado y actualizado. 
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En los ensayos e indagaciones de autores como Roland Barthes, Um- 
berto Eco, Jean Baudrillard, Walter Benjamin, Herbert Marcuse, Theodor 
W. Adorno, Marshall McLuhan, Christian Metz, Guy Debord o Edgar 
Morin, entre otros, no solo encontramos el análisis del modo en que los 
lenguajes y los mensajes de la cultura de masas invaden espe(cta)cularmen- 
te el escenario público en las sociedades contemporáneas, sino también el 
estudio de sus efectos culturales en la vida de las personas. Esos efectos 
culturales eran y siguen siendo de una doble naturaleza: por una parte, de 
naturaleza cognitiva, ya que contribuyen a la adquisición de un conoci- 
miento compartido del mundo y en consecuencia a la construcción de la 
identidad personal y sociocultural de los grupos humanos; por otra, de na- 
turaleza ideológica, al constituirse en eficaces herramientas no solo al ser- 
vicio de la adquisición de objetos en los hipermercados del consumo, sino 
también de las formas de vida y de las ideologías asociadas a las sociedades 
de libre mercado. De ahí que esos estudios y esos análisis se orientaran «a 
indagar cómo nos manipula ese discurso que a través de los medios masi- 
vos nos hace soportable la impostura, cómo la ideología penetra los mensa- 
jes imponiéndole desde ahí a la comunicación la lógica de la dominación» 


(Martín Barbero, 1998: xxvii). 


¿Apocalípticos o integrados? 


En este contexto, el semiólogo italiano Umberto Eco (1965), en un ensa- 
yo ya clásico Apocalípticos e integrados, tras constatar que «el universo de 
las comunicaciones de masa es nuestro universo» (Eco, 1965 [1988: 15)), 
analizó con especial agudeza las actitudes que el mundo de la cultura (y el 
mundo de la educación) adoptaba entonces ante el influjo indiscriminado 
e inevitable de los textos de la cultura de masas en nuestras sociedades. 
En las páginas iniciales de su obra, Eco aludía tanto a quienes (apocalípti- 
cos) consideran «anticultura» todos y cada uno de los mensajes insertados 
en los canales de la comunicación de masas, como a quienes (integrados) 
aceptan sin ninguna objeción y en nombre de una cierta cultura popular 
la bondad natural de esos mensajes y el efecto benéfico de sus contenidos. 
En opinión de los apocalípticos, «si la cultura es un hecho aristocrático, 
cultivo celoso, asiduo y solitario de una interioridad refinada que se opone 
a la vulgaridad de la muchedumbre [...], la mera idea de una cultura com- 
partida por todos, producida de modo que se adapte a todos, y elaborada a 
la medida de todos, es un contrasentido monstruoso. La cultura de masas 
es la anticultura». Por el contrario, a juicio de los integrados, «la televisión, 
los periódicos, la radio, el cine, las historietas y el Readers Digest ponen 
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hoy en día los bienes culturales a disposición de todos, haciendo amable 
y liviana la absorción de nociones y la recepción de información», por lo 
que «estamos viviendo una época de ampliación del campo cultural en el 
que se realiza a un nivel extenso la circulación de un arte y de una cultura 
popular» (Eco, 1965 [1988:12])). 

Umberto Eco (1965) argumenta entonces que «el error de los apocalí- 
ticos-aristocráticos consiste en pensar que la cultura de masas es radical- 
mente mala precisamente porque es un hecho industrial», mientras que «el 
error de los apologistas (o integrados) estriba en creer que la multiplicación 
de los productos industriales es de por sí buena, según una bondad tomada 
del mercado libre, y no debe ser sometida a crítica» pese a que «la cultura 
de masas en su mayor parte es producida por grupos de poder económico 
con el fin de obtener beneficios [...] y por grupos de poder político con 
finalidad de persuasión y de dominio» (Eco, 1965 [1988: 53 y 54)). 

Cinco décadas más tarde, las palabras de Umberto Eco (1965) siguen 
vigentes y son de una innegable utilidad en el mundo de la educación a 
la hora de abordar en las aulas el estudio de los textos de la cultura de 
masas. Eco evita tanto una concepción aristocrática y elitista del concepto 
de cultura —esa «alta cultura» que dormita en las bibliotecas, en las acade- 
mias, en los museos y eventualmente en los escenarios escolares—, como la 
ingenuidad ideológica de quienes manifiestan su adhesión inquebrantable 
a los mensajes de la cultura de masas y argumentan que su exhibición in- 
discriminada trae consigo de una manera natural el acceso a la cultura de 
los grupos sociales tradicionalmente al margen de los canales impresos de 
difusión del saber cultural. 


Industrias de la realidad y conocimiento del mundo 


La ubicuidad comunicativa de los textos de la cultura de masas —y, en es- 
pecial, el espectáculo televisivo y la seducción publicitaria— ha ocasionado 
una transformación cultural de una enorme magnitud en nuestras socie- 
dades en la medida en que desde entonces nuestras ideas acerca del mundo 
tienen que ver cada vez más con la forma en que en el seno de esa cultura 
de masas se seleccionan y se exhiben unas u otras informaciones, a la vez 
que se ocultan e ignoran otras. Porque las industrias de la realidad no solo 
nos informan sobre lo que pasa en el mundo, sino que a la vez seleccionan, 
exhiben e interpretan lo que pasa. Y lo que no exhiben industrias de la rea- 
lidad como la televisión y la publicidad a la postre no existe. Como señala 
Eduardo Galeano, «la televisión muestra lo que ella quiere que ocurra y 
nada ocurre si la televisión no lo muestra. La televisión es la realidad. Fue- 
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ra de la pantalla, el mundo es una sombra indigna de confianza» (Galeano, 
1989: 138). 

Conviene no olvidar, en este sentido, que la televisión es una tecnología 
a disposición de casi todo el mundo, de acceso directo y gratuito casi siem- 
pre, sustentada en un lenguaje audiovisual que no requiere ningún tipo de 
alfabetización lingúística ni de instrucción cultural, y capaz de orientar la 
opinión de las audiencias sobre las cosas. En otras palabras, como subraya 
Eco (1965) citando a Cohen-Seat, «la contemplación de la televisión no 
tiene las características de una experiencia cultural que exige una actitud 
crítica y una consciencia de la relación que se establece. Normalmente, la 
actitud del espectador es la de una entrega pasiva». 

Gracias al poder de seducción de las imágenes y a la ilusión de realidad 
que construyen, los textos de la televisión y de la publicidad se constitu- 
yen a menudo en mediaciones significativas entre las personas y su cono- 
cimiento cultural del mundo. En opinión de Susan Sontag, «una sociedad 
se vuelve moderna cuando una de sus actividades principales es producir 
y consumir imágenes, cuando las imágenes, que influyen extraordinaria- 
mente en la determinación de lo que exigimos a la realidad y son en sí 
mismas ansiados sustitutos de las experiencias de primera mano, se vuel- 
ven indispensables para la salud de la economía, la estabilidad política y la 
busca de la felicidad privada» (Sontag, 1981: 163). 

A través de instrucciones de uso que sugieren un ¿itinerario de la mirada 
(Lomas, 1990), los textos iconográficos de la televisión y de la publicidad 
destilan un flujo hipnótico que a menudo se transforma en una efícacísi- 
ma y sutil estrategia de engaño y de manipulación. Como señala Eco, la 
ilusión de realidad de las imágenes de la cultura de masas constituye el 
ejemplo por antonomasia de la falacia referencial de los signos, es decir, de 
«la posibilidad de significar —y, por tanto, de comunicar— algo que no se 
corresponde con un determinado estado real de hechos [...]. Siempre que 
hay mentira hay significación» (Eco, 1981: 106). 


Cultura de masas y educación en comunicación 


De ahí que en la educación sea esencial enseñar a entender cómo contri- 
buyen la televisión y la publicidad a hacer mundos, o sea, cómo afectan el 
envoltorio espectacular, la ubicuidad comunicativa, el poder de la imagen 
y la selección y orientación ideológica de sus mensajes a las maneras en que 
la gente interpreta la realidad y por tanto actúa en el seno de la sociedad, 
cómo, en fin, estas industrias de la realidad ofrecen sus visiones y sus ver- 
siones del mundo a la vez que no solo fomentan el consumo de objetos, sino 
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también de las formas de vida y de las ideologías que favorecen el consenso 
social que asegura la estabilidad y el progreso de las sociedades actuales. 

Por ello es esencial una educación en comunicación que, con carácter 
obligatorio y como un área específica de conocimientos, enseñe a la infan- 
cia, a la adolescencia y a la juventud a leer y a entender los lenguajes de la 
comunicación audiovisual y a interpretar el significado —a menudo ocul- 
to— de sus mensajes. Urge una educación en comunicación que favorezca en- 
tre el alumnado la adquisición de los conocimientos y de las habilidades de 
lectura e interpretación que indagan críticamente en torno a los mensajes 
del entorno audiovisual. Una educación en comunicación comprometida 
con el aprendizaje de la competencia mediática, es decir, de un saber y un 
saber hacer en torno a los textos de la comunicación de masas que fomente 
una alfabetización audiovisual capaz de superar la falacia referencial de los 
códigos iconográficos y de entender esos textos como un complejo proceso 
de producción del sentido al servicio de formas nada inocentes de entender 
el mundo. Alfabetizar al alumnado desde tempranas edades en los saberes 
y las destrezas que hacen posible una lectura crítica de los usos y formas de 
los textos de la comunicación de masas constituye una tarea aún pendiente 
que afecta a diferentes áreas de conocimiento en un afán conjunto de fo- 
mentar la competencia comunicativa y, por tanto, mediática de adolescen- 
tes y jóvenes. 

Lamentablemente las cosas en educación no son a menudo como de- 
bieran ser, y los currículos escolares, al menos en España, a causa de unas 
tradiciones académicas ajenas a este afán alfabetizador y de los prejuicios 
ideológicos, no favorecen suficientemente el estudio de los lenguajes y 
mensajes de la comunicación de masas ni el análisis crítico de algunos de 
sus contenidos y efectos. Pese a las recomendaciones de instituciones como 
la UNESCO o la Comisión Europea (2004), educación mediática, educo- 
municación, educación en medios, educación en comunicación o alfabetiza- 
ción audiovisual siguen siendo enunciados diferentes para una asignatura 
aún pendiente en el sistema educativo español.? El aprendizaje de la alfa- 
betización mediática, es decir, la adquisición escolar de «competencias en 
información y otras habilidades basadas en el texto y en las imágenes a fin 
de interpretar los mensajes de los medios de comunicación» (Frau-Meigs 
y Torrent, 2009: 12), apenas se insinúa en los actuales currículos y queda 
casi siempre condicionado a la voluntad de un profesorado que a menudo 
carece de una formación teórica y didáctica adecuada en estos asuntos. 


2. Manuel Vázquez Montalbán (1995): «Que a estas alturas una herramienta tan importante en la 
educación como son los medios de comunicación todavía no sea una asignatura obligatoria me parece 
un desacierto». 
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En el ámbito de la educación lingúística, esa divergencia entre apocalíp- 
ticos e integrados a la que aludiera Eco (1965) se manifiesta en las diferen- 
tes, y en ocasiones antagónicas, actitudes del profesorado de lenguaje ante 
la incorporación de contenidos escolares y de tareas de aprendizaje relati- 
vos al discurso de la prensa, del cómic, del cine, de la televisión o de la pu- 
blicidad. En unas ocasiones nos encontramos con la oposición de quienes 
consideran estos contenidos ajenos al currículo lingitístico y a los saberes 
gramaticales y literarios de la tradición didáctica de las clases de lenguaje; 
en otras, el envoltorio espectacular de estos mensajes y su eficacísimo dise- 
ño comunicativo han acabado seduciendo a un profesorado que incorpora 
estos contenidos a las aulas con una actitud sumisa y devota. 

Afortunadamente, también hay profesoras y profesores que, conscientes 
de la ubicuidad comunicativa, de los efectos culturales y de la influencia 
(ética y estética) de los mensajes de la cultura de masas, trabajan desde hace 
tiempo en las aulas en torno a sus lenguajes con el fin de contribuir a la 
adquisición de los saberes y de las destrezas que favorecen una lectura com- 
petente y una interpretación crítica de algunos usos y abusos de los textos 
de la cultura de masas y, especialmente, de la televisión y de la publicidad. 
Erente a la actitud apocalíptica de quienes evitaban y evitan en las aulas —en 
nombre de la «alta cultura», de la calidad de la educación y de la excelencia 
académica— cualquier alusión a cuanto no está en el índice de los libros de 
texto de Lenguaje, encontramos a quienes están empeñados en convertir 
sus aulas en aulas sin muros y en favorecer el conocimiento de los lenguajes 
de los textos de la comunicación de masas y el análisis crítico de aquellos 
mensajes que denoten apología de la violencia o discriminación por razón 
de sexo, grupo social, edad, raza, etnia, creencia, orientación sexual... 


El diluvio de la información en la sociedad en red 


En los últimos años la complejidad de los lenguajes y de los canales de la 
cultura de masas se ha multiplicado casi hasta el infinito. Al influjo tradi- 
cional del cine, del cómic, de la prensa, de la televisión y de la publicidad 
se une ahora el auge de las tecnologías de la información y de los soportes 
multimedia. Ordenadores, videojuegos, CD y DVD, conexiones a Inter- 
net sin cable, smartphones, televisión digital, tabletas táctiles, redes sociales, 
mensajería instantánea, aplicaciones informáticas de todo tipo, webs, wikis 
y blogs invaden los hogares, ocupan el ocio de las personas y construyen 
otras vías de acceso al aprendizaje y al conocimiento, a la vez que abren las 
puertas a otras formas de comunicación y de intercambio entre las perso- 
nas («conversaciones» por WhasApp o Skype, escritura electrónica, inter- 
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cambios hipertextuales en comunidades en Facebook, “Twitter o Tuenti...). 
De esta manera la galaxia Guttemberg (el contexto de la cultura escrita) no 
solo convive con la iconosfera de los textos audiovisuales (el contexto de la 
cultura analógica), sino también con otros lenguajes multimedia (el con- 
texto de la cultura digital). El tránsito desde la aldea local de la comunica- 
ción impresa a la aldea global de la cultura audiovisual concluye ahora en la 
emergencia de una aldea digital cuyos vínculos se establecen casi siempre a 
través de la sociedad en red (Castells, 1997) que teje Internet. 

El flujo continuo e indiscriminado de mensajes en el entorno audiovi- 
sual y digital, con su estética espectacular, su énfasis en las emociones y en 
lo banal, su tendencia al estereotipo, su naturaleza aleatoria y fragmenta- 
ria, su intención comercial y sus simulacros comunicativos, nos obliga en 
la educación lingúística a fomentar la competencia mediática del alumna- 
do conjugando el conocimiento de las formas de la cultura audiovisual y 
de las herramientas digitales con una conciencia crítica sobre sus efectos 
en la construcción del imaginario social de las personas y de las sociedades 
actuales. Hace algo más de diez años (véase, por ejemplo, García Matilla ef 
al., 2003; Consell de l'Audiovisual de Catalunya, 2003) algunos estudios 
ya aludían al alto índice de consumo de estos mensajes en España: entre 
los cuatro y los doce años, el consumo anual de televisión de un niño o un 
adolescente era entonces de 990 horas, al que había que añadir el tiempo 
que dedicaban a navegar en Internet, a «conversar» en el chat y a jugar con 
la consola de videojuegos. Es fácil imaginar que una década después esos 
depredadores audiovisuales y a la vez nativos digitales que acuden a las aulas 
han aumentado significativamente sus dosis de consumo a través de las 
tabletas portátiles, de las smart tv y especialmente de los smartphones de la 
telefonía móvil.? El objeto del deseo de las miradas de los adolescentes y de 
los jóvenes son hoy las múltiples ventanas abiertas en el contexto de una 
conectividad ilimitada y omnisciente. 

El efecto de este diluvio de información (Levy, 1998) en la educación 
es obvio. Hoy no podemos ya afirmar que la falta de conocimientos tenga 
su origen en la ausencia de información. Al contrario, y por paradójico 
que parezca, esa ausencia de conocimientos tiene que ver a menudo con 
ese diluvio de información que está ahí, en la ventana electrónica del tele- 
visor y en la ventana digital del ordenador, y que no es casi nunca objeto 
de selección, lectura y evaluación crítica en una educación formal, que si- 
gue siendo «la institución más eficaz para la enseñanza de la lectoescritura, 
pero está quedándose atrás en la promoción de la nueva alfabetización de 
la sociedad de la información» (Pérez Tornero, 2000: 46). 


3. Véase en este mismo libro el trabajo de Daniel Cassany y Cristina Aliagas. 
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En España, las administraciones educativas, sometidas a la fascinación 
tecnológica de la informática, han caído con frecuencia en la falacia de 
pensar que el dominio técnico de las tecnologías de la información era el 
único camino posible hacia la calidad de la educación. Este énfasis en la 
alfabetización digital de profesorado y estudiantes no ha ido acompaña- 
do de un énfasis semejante en la alfabetización mediática, de manera que 
las tecnologías informáticas están a menudo al servicio de la enseñanza y 
del aprendizaje de los contenidos tradicionales del currículo escolar, pero 
apenas lo están al servicio del estudio de los lenguajes y de los mensajes de 
la cultura de masas, es decir, del fomento escolar de «la habilidad de acce- 
der, comprender, analizar y evaluar críticamente los diferentes aspectos y 
contenidos de los medios de comunicación» (Comisión Europea, 2004). 
Como señalan Ambrós y Breu (2011: 81), «en pleno siglo xx1I y tras las 
sucesivas reformas educativas, la comunicación mediática todavía no está 
consolidada dentro de los programas oficiales, por lo que se comete un 
fraude a la ciudadanía». 


La alfabetización del siglo xxt: competencia 
comunicativa y competencia mediática 


El objetivo esencial de la educación y, en concreto, de la educación lingúís- 
tica ha sido y es la alfabetización de las personas a través de la enseñanza 
y del aprendizaje de la lectura y de la escritura. En las últimas décadas, 
los enfoques comunicativos han insistido en la idea de que en esa tarea al- 
fabetizadora no basta con el aprendizaje escolar de un cierto saber sobre 
la lengua, sino que es esencial el aprendizaje de un saber hacer cosas con 
las palabras (Lomas, 1999) en los diferentes contextos y situaciones de la 
comunicación humana. En efecto, cuando aprendemos una lengua no solo 
aprendemos a utilizar la gramática de esa lengua, sino también a saber qué 
decir a quién, cómo y cuándo decirlo, así como cuándo y qué callar (Savi- 
lle Troike, 1982). La competencia comunicativa de las personas incluye tan- 
to conocimientos gramaticales como sociolingúísticos, textuales y estraté- 
gicos (Hymes, 1971; Canale y Swain, 1980; Canale, 1983, entre otros), por 
lo que, en su tarea alfabetizadora, la institución escolar debe contribuir al 
aprendizaje de los saberes y de las habilidades que favorecen una conducta 
comunicativa competente en los diferentes contextos y situaciones de la 
comunicación humana. 

Sin embargo, en el entorno audiovisual de la cultura de masas y en el 
entorno digital de la sociedad en red, la alfabetización comunicativa de las 
personas tendría que incluir, junto a las destrezas y a los saberes de natu- 
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raleza lingúística, otras destrezas y otros saberes que nos permitan, por 
ejemplo, entender cuáles son las estrategias éticas y estéticas de la seduc- 
ción publicitaria, cómo se construye el espectáculo televisivo, cómo se lee 
la imagen en un cómic o en un anuncio, o cómo se accede a la informa- 
ción y se selecciona esta en el hipertexto de la sociedad digital. Entre otras 
razones porque, como señala Umberto Eco (1996), «en nuestra sociedad 
los ciudadanos estarán muy pronto divididos, si no lo están ya, en dos 
categorías: aquellos que son capaces solo de ver la televisión, que reciben 
imágenes y definiciones preconstituídas del mundo, sin capacidad crítica 
de elegir entre las informaciones recibidas, y aquellos que saben entender 
la televisión y usar el ordenador y, por tanto, tienen la capacidad de selec- 
cionar y elaborar la información. El usuario de televisión y de Internet no 
puede seleccionar, al menos de un vistazo, entre una fuente fiable y una 
absurda. Se necesita una nueva forma de destreza crítica para seleccionar 
la información brevemente con un nuevo sentido común. Lo que se nece- 
sita es una nueva forma de educación». En otras palabras, en estos inicios 
del siglo xx1, la alfabetización comunicativa exige la enseñanza de saberes, 
destrezas y actitudes que no solo nos permitan el intercambio oral y escri- 
to con otras personas, sino también el uso adecuado, coherente, eficaz y 
crítico de los textos de la comunicación de masas (especialmente de la te- 
levisión y de la publicidad) y de los hipertextos de la cultura digital, y, por 
tanto, el aprendizaje de una competencia mediática e hipertextual integrada 
en el contexto de la competencia comunicativa de las personas (véase el 
cuadro 1 en la página siguiente). 

Lamentablemente, en los libros de texto de las áreas lingúísticas casi 
nunca encontramos lecciones, secuencias didácticas o proyectos de trabajo 
en torno a los textos de la cultura de masas, a causa del énfasis gramatical 
y literario habitual en este tipo de útiles pedagógicos. Por fortuna, existen 
otros materiales para la reflexión y para el trabajo docente en este tipo de 
textos. Así, por ejemplo, el trabajo de Ambrós y Breu (2011) constituye una 
adecuada introducción al significado educativo de la educación mediática 
en el contexto del fomento escolar de competencias básicas. Aguilar (1996), 
Casetti y Di Chio (1999) y Obach (2005) nos ofrecen útiles metodologías 
de análisis del discurso de la televisión, mientras Saborit (1988), Lomas 
(1996) y Arconada (2006), entre otros, sugieren otras maneras de analizar 
las formas espe(cta)culares de la publicidad y aportan metodologías con- 
cretas para el comentario de textos publicitarios. 

En conclusión, hoy no es posible favorecer la adquisición y el desarrollo 
de competencias comunicativas (objetivo esencial de la educación lingúís- 
tica y de la educación en general) si no orientamos algunas de las tareas 
en las clases al estudio de las estrategias lingilísticas y comunicativas de 
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COMPETENCIA 
LINGUÍSTICA O 
GRAMATICAL 
Capacidad innata. 
Conocimiento del código 
de una lengua 
Correción 


COMPETENCIA 
SOCIOLINGUÍSTICA 
Capacidad de adecuación 
al contexto comunicativo. 
Uso apropiado de la lengua 
Adecuación 


COMPETENCIA 
COMUNICATIVA 


COMPETENCIA 
COMPETENCIA 
Capacidad para regular peón Poe 


y comprensión de diversos 
tipos de textos 


la interacción 
Eficacia comunicativa 


Coherencia y cohesión 


OMPETENCIA 
MEDIÁTICA e 
HIPERTEXTUAL 
Conocimientos y destrezas 


COMPETENCIA 
LITERARIA 
Conocimientos, hábitos y 


en el uso y en la interpretación actitudes que favorecen la 


lectura, la escritura y el disfrute 


crítica de los lenguajes y de los 
de los textos literarios o de 


mensajes audiovisuales 


y multimedia intención literaria 


Cuadro 1 (adaptado de Canale y Swain, 1980; Canale, 1983 y Lomas, 1999) 


textos como el periodístico, el televisivo y el publicitario. La adquisición de 
una competencia mediática en este tipo de textos (una noticia en un diario 


impreso y on líne, un informativo en la televisión, un anuncio publicita- 


rio...) exige el análisis de sus modos lingiísticos y visuales de producción 


del sentido y de sus efectos, la identificación de la intención comunicativa 
(informativa, narrativa, argumentativa, instructiva...) de quien construye 


el mensaje y una constante actitud crítica ante los usos (y abusos) de los 


medios de comunicación de masas. Por eso es ineludible una intervención 
pedagógica orientada a favorecer contextos de aprendizaje donde las formas 
del decir (y las maneras de hacer mundos) de los textos de la comunicación 
de masas merezcan el ojo crítico del profesorado y del alumnado a través 
del aprendizaje de herramientas de análisis e interpretación que favorezcan 
una lectura competente y una evaluación crítica del significado literal y 
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simbólico de estos textos y de sus efectos. Entre otras razones, porque «el 
papel de los medios de comunicación nos obliga a preguntarnos por el tipo 
de mundo y de sociedad en que queremos vivir y por el modelo de demo- 
cracia que queremos para esta sociedad» (Chomsky, 1996). 
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La diseminación generalizada de Internet está provocando cambios drás- 
ticos en la educación. El aula ya no es lo que era desde la creación y la 
expansión de la «nube digital», ese espacio virtual, compartido, inagotable, 
que aloja escritos, audios, fotos, vídeos e incluso aplicaciones, y al que nos 
conectamos en cualquier momento y lugar. 


Enseñar lengua en la época de Internet' 


Internet aporta varias novedades trascendentales: a) crea géneros discursi- 
vos nuevos (blogs, foros, chats), que nos permiten interactuar, con audien- 
cias nuevas y viejas, de otras maneras y que deben ser objeto de enseñanza 
formal, por lo que se modifica el currículum escolar; b) la posibilidad de 
realizar en la red parte de lo que ocurría en el aula, de manera que la 
enseñanza es cada día más mixta (o blended), con actividad en línea (en 
Internet) y fuera de línea (en el aula), y c) el hecho de que buena parte de 
la información que maneja el alumno está disponible en la nube, a unos 


1. Este capítulo utiliza datos del proyecto 1ES2.0: Prácticas letradas digitales. Materiales, actividad 
de aula y recursos lingiísticos en línea (EDU2011-28381; 2012-14), del programa español de I+D+i, 
además de haber aprovechado una ayuda del Gobierno catalán (AGAUR 2009 SGR 803, resolución 
3-7-2009) para el Grup de Recerca sobre Aprenentatge i Ensenyament de Llengiies. Ver los datos com- 
pletos en: https://sites.google.com/site/ies201x1/, 
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pocos clics, en formato multimodal, interactivo y sofisticado (programas, 
repositorios, bases de datos, motores de búsqueda), lo cual modifica la pro- 
pia naturaleza del conocimiento y del aprendizaje. 

Sin duda, solo estamos al inicio de esta revolución prodigiosa. El acceso 
a la red todavía no ha llegado a muchos hogares, aulas y bolsillos, según las 
políticas educativas y la lamentable distribución injusta de la riqueza, lo cual 
ha generado una «brecha digital» entre los que tienen un buen acceso a la red 
y los que no lo tienen, lo tienen muy precario o no saben aprovecharlo. Los 
recursos informativos, los géneros discursivos y los mismos artefactos tecno- 
lógicos están evolucionando sin pausa. Sin duda, la escuela no puede seguir 
el ritmo frenético que imponen los intereses comerciales. Requiere tiempo 
para elegir lo relevante y para madurarlo. Pero eso no puede ser excusa para 
refugiarse en prácticas obsoletas o en actitudes tecnofóbicas. 

En este texto revisaremos brevemente algunos aspectos novedosos y 
controvertidos de la enseñanza de la lengua en la época de Internet. En 
el segundo apartado expondremos las cuestiones más generales, como la 
emergencia de la identidad y de la cultura digitales o la transformación del 
entorno de enseñanza. En el tercero revisaremos los rasgos esenciales que 
tienen la lectura y la escritura en la red. Y en el cuarto y último apartado 
apuntaremos algunas buenas prácticas educativas, a partir de las propias 
voces de maestros expertos. 


Del barrio al globo y del aula a la nube 


Muchos docentes tuvimos una «infancia de pueblo o de barrio», en el 
sentido de que solo hablábamos con la familia, los compañeros de clase 
y los vecinos; leíamos los libros de texto y algún ejemplar de la biblioteca 
personal o del centro, y atendíamos la radio y la televisión para infor- 
marnos o para seguir alguna serie, que nos mostraban los modos de vida 
de otros lugares. Nuestra experiencia de la realidad se limitó al entorno 
más cercano. 

En cambio, los alumnos de hoy se conectan a la red varias horas al día y 
desarrollan una experiencia muy diferente de la realidad: siguen al detalle 
lo que les interesa (manga japonés, NBA, reggae jamaicano, Fórmula 1, 
videojuegos); contactan con personas que comparten el mismo fanatismo 
y conforman redes sociales; buscan, consultan y comparten textos, fotos, 
vídeos, mapas y datos de cualquier procedencia. Su perspectiva de la rea- 
lidad va mucho más allá de lo que ven cara a cara, del barrio o pueblo en 
que viven. De algún modo, comparten una identidad y una cultura digita- 
les que se integran a su actividad presencial. 
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Este cambio tiene consecuencias relevantes en la práctica comunicativa 
diaria de estos jóvenes, en su manera de leer, escribir, interactuar y apren- 
der. Veámoslo: 


e Identidades digitales. Seamos o no conscientes, nuestra presencia en la 
red configura una «identidad digital». Somos lo que hemos publica- 
do (textos, fotos, vídeos, podcast) pero también lo que se dice de noso- 
tros (en la web escolar, en los perfiles sociales de nuestros amigos, en 
los manifiestos que hemos firmado), o incluso el historial de nuestra 
navegación, registrado minuciosamente por los navegadores Google o 
Firefox. Se nos valora por los grupos a los que pertenecemos, por los 
famosos que seguimos o por los clics a «Me gusta». Buena parte de 
nuestra actividad comunicativa —con sus malentendidos— se relaciona 
con nuestra identidad digital. 

e Así ocurre también en la escuela. En la red, los alumnos confunden lo 
privado con lo público o lo personal con lo escolar; no siempre saben 
preservar su perfil, ignoran qué contenidos conviene no publicar o qué 
registro lingúístico requiere cada contexto (¿ortografía simplificada?, 
¿argot?), y más aún cuando interactúan en segundas lenguas y con in- 
terlocutores de otras culturas. Tratan la información de la red como si 
fuera anónima, sin autoría ni identidades, ignorando sus intenciones y 
perspectivas. 

* Por ello, el trabajo con la «identidad digital» debería constituir un pun- 
to esencial en la educación lingitística actual. Si la función de la escuela 
fue enseñar a hablar y a escribir en la vida real, con adecuación (di- 
ciendo «tú» o «usted» según el interlocutor), buena parte de las situa- 
ciones comunicativas relevantes están hoy en la red. Aprender a usar la 
mensajería con finalidad escolar, a escribir géneros digitales con propie- 
dad, a separar lo privado de lo público, a usar la fotografía de manera 
respetuosa, a proteger las publicaciones personales o a saber dirigirlas 
al interlocutor acertado son puntos esenciales del currículum de la asig- 
natura de Lengua. 

e Culturas digitales. La interacción entre internautas de todo el mundo 
y las facilidades para publicar, compartir y manipular objetos en línea 
ha generado enormes cantidades de contenido digital, que poco a poco 
se distingue de sus precedentes analógicos y que configuran las nuevas 
culturas digitales —en plural-. Veamos algunos detalles: 

— Comunidades de práctica o espacios de afinidad (Gee, 2005). El 
fanatismo por un tema une en la red a personas que pueden vivir 
en lugares alejados y conforma interacciones, identidades y cultu- 
ras particulares con las que los sujetos aprenden y cambian (es lo 
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que Barton y Hamilton [1998] denominan «pasiones autónomas», 

ruling passions). Algunos temas mediáticos (sagas, series, video- 

juegos) o muy populares y desarrollados (manga japonés, música 
rock, deporte) tienen mucha preponderancia en la red. Los alum- 
nos de una misma clase pueden pertenecer a comunidades digita- 

les diversas, con experiencias culturales muy diferentes entre sí y 

alejadas del currículum escolar —con toda la dificultad educativa 

que esto supone. 

— Remix, copiar y pegar. Muchos interlocutores conciben lo digi- 
tal como si fuera hablado, y lo copian, reproducen, manipulan y 
transforman sin dar explicaciones ni referencias de autor. Este hecho 
choca frontalmente con la práctica académica, que se basa en el re- 
conocimiento de la autoría. Muchos docentes aducen este problema 
para resistirse a usar los ordenadores y el acceso a Internet; las uni- 
versidades contratan programas de detección de plagio para luchar 
contra este comportamiento. 

— Multimodalidad. Lo digital es en buena parte audiovisual, con foto, 
vídeo, imagen 3D, infografía. A medida que se facilita el acceso a 
los programas de manipulación de voz, imagen y vídeo, los alum- 
nos prefieren trabajar con estos modos de representación del cono- 
cimiento, en detrimento de la escritura —que sigue siendo el modo 
esencial de la escolarización. Este es otro punto de tensión entre la 
cultura digital y la académica. 

— Multilingúismo. En la red conviven todas las lenguas y al na- 
vegar llegamos fácilmente a recursos que usan otras lenguas y 
culturas. Pero la escuela sigue anclada en una perspectiva bási- 
camente monolingúe —a pesar de las experiencias puntuales de 
integrar lenguas extranjeras y contenidos (AICLE) o de enseñar 
varias lenguas. 

En conjunto, la cultura digital presenta varias discrepancias re- 
levantes con la práctica corriente escolar, que pueden explicar las 
tensiones que a menudo provoca Internet. 

e El aula mixta. Con Internet los espacios de enseñanza experimentan 
transformaciones dramáticas, como muestra esta representación: (véase 
imagen). 

Imaginemos Internet como una gran nube de comunicaciones y con- 
tenidos, que cubre el aula y supera sus limitaciones físicas (el espacio entre 
paredes, los horarios de clase, los libros en papel). Hoy el alumno tiene 
muchas más opciones para aprender fuera del aula, en Internet —como 
reconocen y proponen algunos términos acuñados recientemente, como 


aprendizaje invisible, aprendizaje ubicuo, edupunk o DIY (do it yourself o 
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hazlo tú mismo). Pero Internet también llega al aula, con dos propuestas 
que poco a poco se consolidan en muchos centros educativos: el EVA 
(entorno virtual de aprendizaje) y el EPA (entorno personal de aprendiza- 
je), ubicados físicamente en la nube, pero enraizados en el aula. 

El EVA es una plataforma cerrada, a la que solo accede el docente 
con sus alumnos, que permite compartir recursos y realizar prácticas 
como bloguear, chatear, postear en foros, enviar correos, formular cues- 
tionarios, etc. Los docentes lo usan para avisar de incidencias, ofrecer 
recursos (vínculos, PDE, referencias), colgar tareas, cualificar los traba- 
jos del alumno o realizar su seguimiento —puesto que el sistema registra 
minuciosamente la actividad—. Los alumnos lo usan para entregar sus 
tareas, formular dudas o consultar los materiales en caso de ausencia. 
A veces también acceden las familias —sobre todo, en Primaria— para 
que vean lo que hacen sus hijos. El EVA más conocido en España es 
Moodle (moodle.es), por su carácter libre y gratuito, si bien la oferta 
comercial es amplia. 

El EPA se refiere al conjunto de recursos (contactos, webs, repo- 
sitorios, foros, medios, etc.) que usamos para actualizarnos. Aunque 
el término sea reciente, no se trata de algo novedoso o solo digital. 
Antes de Internet también nos actualizábamos con los amigos, las re- 
vistas profesionales o la televisión; pero, sin duda, Internet ha multi- 
plicado y diversificado sobremanera los recursos disponibles, y hoy 
resulta mucho más complejo saber qué hay que leer o ver o a quién 
hay que seguir. 
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En este contexto, el EPA organiza y mejora lo que hace el alumno 
fuera del aula. Se pretende orientarle para que elija los recursos más 
interesantes y apropiados, para que sea más autónomo y empiece a usar 
la nube no solo para divertirse, sino también para aprender y entrar en 
comunidades científicas y humanistas. 

Por supuesto, el EPA es un espacio individual y único para cada 
persona; a diferencia del EVA, que reproduce en la nube la jerarquía 
del aula (Cassany, 2011). Y la suma de ambos aumenta el potencial de 
aprendizaje del aula. 


La lectura y la escritura digitales 


Las prácticas letradas y de aprendizaje de nuestros alumnos están cam- 
biando al ritmo que su mundo se llena de pantallas, videoconsolas y mó- 
viles. Estos dispositivos penetran en sus rutinas sociales y en sus espacios 
de ocio y median en su actividad comunicativa: los niños leen versiones 
interactivas de los cuentos populares y dibujan con el dedo en sus tabletas 
digitales; los adolescentes buscan información en la red sobre sus «pasiones 
autónomas» (como música, manga, paleontología, trenes, lenguas), parti- 
cipan activamente en Facebook o Instagram, siguen a sus ídolos cinemato- 
gráficos o deportivos en Twitter y postean en foros sobre sus grupos, series, 
libros o temas preferidos. Siempre están conectados, leyendo y escribiendo 
desde su smartphone, excepto cuando están en clase, donde el valor sigue 
siendo leer y escribir con papel y lápiz. 

La lectura analógica se caracteriza por un único soporte (el libro en 
papel) y una concepción «simple» de los textos (letra acompañada de ima- 
gen); las experiencias lectoras y escritoras responden a un proceso esencial- 
mente solitario y lineal. En cambio, la lectura digital trasciende los límites 
materiales del papel; conecta los textos entre sí, el texto con las fotos y los 
vídeos, y favorece la interactividad entre autor y lector o entre múltiples 
lectores. En este sentido, la cultura digital ha transformado la práctica de 
leer y escribir, como también las maneras de relacionarnos y aprender. Vea- 
mos algunos de esos cambios: 


e Cambios en el soporte: la multimedialidad y la ubicuidad. La eclosión 
de los nuevos dispositivos electrónicos de lectura y de escritura es, se- 
guramente, uno de los elementos más definitorios de la cultura digi- 
tal. La diversidad de artefactos letrados (PC, portátil, e-reader, tableta, 
smartphone o teléfono inteligente) permite adaptar las necesidades y ob- 
jetivos de la lectura y de la escritura a cada nueva situación. Cada dis- 
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positivo electrónico tiene sus particularidades en cuanto a los formatos 
digitales que permite, la movilidad y las funcionalidades. Por ejemplo, 
podemos leer un libro digitalizado en PDE con todos los dispositivos; 
en cambio, necesitamos un iPad para poder interactuar con el dedo con 
un libro digital enriquecido. La diversidad de soportes también esti- 
mula la ubicuidad de la lectura y de la escritura, y está más inserta en 
nuestras prácticas sociales, como comprar, viajar o esperar el tren. 

Cambios en la naturaleza de los textos. Seguir pensando el «texto» como 

un conjunto de palabras articuladas con sentido que configuran un dis- 

curso con mensaje ya no representa la realidad. En Internet, los sig- 
nificados se codifican y comunican por medio de múltiples códigos 
semióticos o lenguajes (lengua oral grabada, la imagen, el sonido, la 
interactividad) que se solapan y articulan para expresar significados 

(Kress, 2010). Los avances tecnológicos en la era digital han tenido un 

impacto irreversible en la naturaleza del discurso del siglo xx1 (Lank- 

shear y Knobel, 2011). La ampliación del concepto de «texto» se relacio- 
na con las posibilidades expresivas que ofrecen los siguientes elementos, 
constitutivos del texto digital: 

— La multimodalidad o la integración de distintos modos de represen- 
tación de los significados (que ya mencionamos más arriba). 

— El enlace hipertextual, que permite definir una red reticular de con- 
tenidos y entornos virtuales interdependientes que se van acumulan- 
do e integrando en «la red», estructura orgánica más democrática 
que la lectura en papel y accesible con un par de clics desde cual- 
quier lugar del planeta donde haya un dispositivo electrónico con 
wi-fi. Inicialmente, el concepto «hipertexto» representó la idea de 
una red de textos organizada de una manera no lineal, y ahora está 
evolucionando al de «hipermedia» para enfatizar la idea de que los 
textos que predominan en la red son multimodales y multimedia. 

— La intertextualidad, que es consecuencia de la gran cantidad de con- 
tenidos a los que podemos acceder en la red. Esta capacidad de acce- 
so fomenta las relaciones entre la información, de manera que ahora 
las citaciones y alusiones entre textos son más explícitas e inmedia- 
tas, con más interdisciplinariedad pero también más remix, por lo 
que la autoría en Internet tiende a diluirse. 

— La tactilidad, puesto que algunos dispositivos electrónicos 
(smartphones, iPad) tienen pantallas de vidrio transparente con una 
lámina que permite al usuario la interacción directa con el tacto de 
los dedos, que la pantalla interpreta como un «clic» (por ejemplo, 
una barrida con el dedo índice, un zoom con todos los dedos). La 
tactilidad nos conecta con movimientos intuitivos y primarios (los 
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niños pintan con los dedos, tocan las cosas para conocer). Estos dis- 
positivos fomentan la inmediatez entre la acción de tocar y lo que el 
usuario consigue que pase en la pantalla. 

e El rol activo del lector y la competencia crítica-hipertextual. La experien- 
cia de leer «en digital» rompe con la linealidad asociada a los textos en 
papel, típicamente organizados secuencialmente en volúmenes, capítu- 
los y párrafos descendentes. El texto digital, al estar enlazado con otros 
textos multimedia, requiere que el lector tenga que tomar continua- 
mente decisiones sobre qué lee, dónde focaliza la atención, qué aprende 
y con quién lo comparte. Ciertamente, la lectura es más discontinua, 
pero también es más selectiva, y por eso el aprendizaje tiende a ser más 
global y relevante para el lector, que puede adaptar la experiencia lecto- 
ra a sus curiosidades o necesidades. 

+ En este sentido, el internauta es un lector activo que debe esforzarse 
más en dar sentido a la información que ha recuperado. En la red, el in- 
ternauta tiene más oportunidades para desarrollar la competencia críti- 
ca, puesto que se puede aprender que el conocimiento objetivo no existe 
(siempre hay alguien detrás de un texto, contenido o web, por muy 
imparcial que parezca) o encontrarse en situaciones con malentendidos 
culturales (porque en la red conviven distintos idiomas y culturas, cada 
una con sus formas retóricas particulares de ver el mundo y de escribir). 

e La conectividad/colaboración entre usuarios y los nuevos géneros digita- 
les. Internet ofrece a los usuarios nuevos contextos de socialización con 
otros individuos, como por ejemplo, los blogs, los foros, el chat o las 
plataformas digitales. La lectura y la escritura continuadas es la base 
de estos nuevos contextos comunicativos, donde ahora ya escribimos 
con cierta naturalidad lo que han sido nuevos géneros textuales, como 
el chat, el correo electrónico o el foro. Además, los jóvenes también in- 
ventan sus nuevas maneras de compartir lo que les gusta, como el v/og 
(vídeo-blog), el fanfiction (novelas por capítulos basadas en literatura 
mediática) o el wattpad (una aplicación para leer, escribir y compartir 
relatos). 

e La imbricación entre leer y escribir. Cada vez más, el internauta se pa- 
rece más a un «lector/productor», es decir, a un lector que se socializa 
escribiendo en la red en el contexto de comunidades virtuales y que co- 
labora con la producción del conocimiento en abierto. En el mundo en 
línea, leer y escribir son dos actividades cada vez más indisolubles. Así 
pues, podemos leer el periódico digital y luego podemos dejar constan- 
cia escrita de nuestra opinión en el foro, o podemos compartir o pedir 
información u opinión sobre cualquier cosa (un cómic, un restaurante, 
una experiencia de compra en línea) en páginas web, foros y redes so- 
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ciales, incluso podemos publicar una entrada en Wikipedia y traducir 
algún contenido. 


Los residentes digitales interactúan con el mundo a través de lo multi- 
media; son «aprendices virtuales» acostumbrados a compartir y construir 
conocimientos nuevos en la red, en un mundo enriquecido por la tecno- 
logía, las redes sociales y el conocimiento en abierto. La sociedad de la 
información en la que nuestros alumnos han nacido reclama nuevas ne- 
cesidades de formación en alfabetización digital. La escuela puede ofrecer 
muchas aportaciones en este sentido (Burnett ez al., 2014). Veamos ahora 
algunas buenas prácticas con Internet y la tecnología. 


Buenas prácticas 


Para terminar ejemplificaremos algunas propuestas de aula con las voces 
de docentes de educación secundaria (de doce a dieciocho años) que tra- 
bajan en centros educativos españoles que siguen el modelo 1x1, en el que 
cada alumno tiene un portátil con acceso a la red, los libros de texto son 
digitales y el aula se amplía con un EVA. Son cinco prácticas entre muchas 
otras, pero son importantes y muy representativas. 


1. Navegar. Leer en la época de Internet es buscar información con los 
motores de búsqueda, evaluar los resultados obtenidos, elegir el mejor 
y saber localizar la información adecuada a las necesidades iniciales. 
Así, la lectura adquiere todavía más complejidad, porque, además de 
entender un texto, el alumno necesita poder encontrarlo en el océano 
de datos que le ofrece la red. Así lo relata una profesora de Química en 
una sesión con alumnos de quince años: 


Cuando estábamos estudiando la radioactividad y, por tanto, salió a colación 
la Segunda Guerra Mundial, las bombas que se dejaron caer sobre Nagasaki 
e Hiroshima, ellos no sabían nada y fue brutal. Fue un rato de búsqueda y 
transmisión de información, de aprender el nombre de la bomba, el nombre 
de la persona que no sé qué... Incluso salió la canción que se compuso en su 
momento [...], y la pusimos después en los altavoces. Estaba en inglés, y en- 
tonces hicimos un trabajo interdisciplinario; tuvimos que traducir lo que es- 
taba en inglés. [...] No, no había preparado nada. Yo confío mucho en lo que 
ellos saben de informática. [...] Enseguida hay tres o cuatro que tienen una 
iniciativa brutal y que además saben mucho. Luego, a partir de aquí empie- 
zan a buscar. Luego te dicen: «Antonia, no sé qué...» [mientras los alumnos 
buscan datos con descriptores diferentes]. Cuando uno encuentra algo, me 
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informa: «¿Esto es interesante?»; digo: «¡No, esto no!»; «Esto sí, esto no». Y 
luego los compañeros preguntan: «¿Dónde has entrado tú?, ¿cómo has llegado 
aquí?». Y luego se miran la pantalla. 

(Antonia) 


En plena clase, la maestra detecta un interés de sus alumnos y detie- 
ne la secuencia prevista; inicia una práctica de búsqueda de información 
en la que cada alumno trabaja por su cuenta en su portátil. La maestra 
les orienta (¡esto sí!) y los alumnos colaboran entre sí (¿cómo has llegado 
aquí). Destaquemos también que el episodio no estaba planificado o que 
la maestra se apoya en algunos alumnos más expertos (confío en lo que 
ellos saben de informática) y que, además, la profesora no tiene miedo a 
trabajar en disciplinas que van más allá de su materia (inglés, historia). 

El ejemplo muestra la centralidad que ocupa la búsqueda de infor- 
mación en la época de Internet, con todas sus particularidades: el uso 
de buscadores, la selección de palabras clave, la evaluación de resultados 
o la citación de las fuentes, puesto que queremos usar lo encontrado en 
otro contexto. Recordemos que este último punto es una de las que- 
jas habituales de los maestros, que acusan a los alumnos de «copiar y 
pegar» lo primero que hallan en Internet. Al respecto, otra docente de 
Literatura afirma: 


Yo siempre les pido: no bajéis la información como churros [...); si tú me 
imprimes algo, me subrayas lo que creas que sea más importante y al final, a 
mano, me escribes dos o tres líneas sobre lo que has subrayado. 

(Diana) 


Con esta instrucción simple, la maestra «legaliza» el «copiar y pe- 
gar» y da salida a la voz del alumno, que debe subrayar lo importante y 
razonar con sus palabras por qué ha elegido este texto, qué le parece o 
por qué ha subrayado unas palabras y no otras —puesto que lo relevante 
es el contenido que aporta el alumno, no la copia de la red. Así, la voz y 
la identidad del alumno dialogan con la información de la red. 


. Proyectos para publicar. Como dijimos, la red no solo exige internautas 
activos que lean o usen la información, sino que aporten contenido, que 
contribuyan a alimentar la nube. Es así como se construye el conocimien- 
to global en la red, con aportaciones de todos. Por ello, otra buena prác- 
tica consiste en producir contenido digital: una entrada en Wikipedia 
sobre nuestro pueblo, una galería de fotos de nuestro centro, un catálogo 
de la flora de la región o de la obra de un poeta local, unos tutoriales 
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de matemáticas para los alumnos del curso inferior, etc. Las experiencias 
que relatan los docentes de todas las materias son diversas y ricas, tanto 
publicando en abierto como en redes particulares de los centros. 

Además, el hecho de centrar la actividad de la enseñanza en la pro- 
ducción de contenido facilita la adopción de una metodología de ense- 
ñanza/aprendizaje organizada en tareas o proyectos, la cual fomenta la 
integración entre aprendizajes concretos y globales, el trabajo coope- 
rativo y el aprendizaje con sentido. Varios docentes coinciden en que 
Internet ha acelerado el salto de una metodología magistral, centrada 
en el discurso del docente, a una dinámica centrada en la acción y la 
producción textual. Así lo explica un profesor de Física: 


Cuando uno tiene a todos los chavales con un ordenador uno no puede estar 
escribiendo en la pizarra porque ellos están navegando por otro lado. [...] Hay 
que darles faena y que ellos vayan buscando. Plantearles cosas para que ellos 
hagan y trabajen, y así están ocupados con el ordenador haciendo lo que uno les 
plantea. [...] Esa actividad tiene que estar muy bien, de alguna manera tempo- 
rizada para que ellos puedan trabajarla allí y que de alguna manera pueda haber 
algún resultado. 

(Juan Lorenzo) 


Sin duda, el docente se refiere a tareas con objetivos didácticos y 
producto final (resultado), secuenciadas convenientemente a lo largo de 
las clases (temporizadas) para ocupar al alumno —que no se vaya a «na- 
vegar por otro lado». 


Trabajo cooperativo. Al escribir, con la red y las actuales aplicaciones 
sencillas y gratuitas (Drive, Dropbox, Wikis, Moodle) resulta más fácil 
cooperar, corregirse, compartir información o crear un recurso en lí- 
nea. Así lo explica este maestro de Física: 


Lo que hago con ellos es un dossier grupal [...], un grupo de seis personas. [...] 
Cada uno toma sus apuntes, pero después lo mejoran y hacen un dossier del 
grupo. [...] Primero, porque de esta manera estoy seguro de que los apuntes 
que van a tener serán mejores que si es en individual. Por otro lado, no es 
que el que va a hacer el dossier es el mejor de ellos y el resto lo que hacen es 
apropiarse de ese dossier, sino que lo hacen de manera colaborativa usando una 
herramienta: Google Docs. 

(Juan Lorenzo) 


Con la red, docentes de todas las asignaturas se animan a proponer 
tareas colaborativas en línea, en varios formatos (texto, presentación mul- 
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timedia, wiki, glogster o cartel multimedia, etc.). Otro aspecto que fa- 
vorece la conectividad y la cooperación es el uso fuera del aula de redes 
sociales como Facebook o WhatsApp, muy habituales entre adolescentes. 


. Menos libro de texto. La conexión a la red permite introducir en el aula 
infinidad de recursos multimodales, de diversa procedencia y más ade- 
cuados a cada contexto. De esto modo, el aula se abre al mundo mucho 
más allá del libro de texto, como cuenta esta docente de Inglés: 


Estás planteando un vocabulario, que te lleva a hablar de los lugares de la 
ciudad y estás hablando de cómo se dice plaza, banco o farmacia. Entonces: 
«plaza, ¿conocéis la plaza no sé qué? Pues hay una muy importante en Londres 
en la que se celebra esto. ¿Queréis verla?». Tú vas mostrando con materiales 
digitales [en la pantalla conectada a la red] lo que vas comentado en clase. 
Puede ser una imagen, un listening, una canción, cualquier cosa que la clase 
te inspire. 


(María) 


La posibilidad de disponer en el aula de una pantalla y una conexión 
a la red ofrece muchas ventajas: a) permite aprovechar materiales autén- 
ticos que no fueron diseñados para enseñar y que acercan la escuela a 
la realidad, puesto que son socialmente más relevantes; b) permite usar 
documentos multimodales y más sofisticados, como vídeo, foto, mapas 
interactivos, aplicaciones, repositorios, etc., que pueden interesar más 
a los alumnos; c) permite que los alumnos muestren algunos de sus 
materiales a sus compañeros y al docente, lo que estimula una retroali- 
mentación del dentro y el fuera del aula; d) permite compaginar el tra- 
bajo en papel y cara a cara con la interacción en red, y e) fomenta que 
algunas de las producciones académicas del alumnado tengan «impacto 
social». Con la entrada de todos estos materiales, la enseñanza depende 
menos del libro de texto del curso o de los conocimientos y prácticas 
del docente, y pasa a ser más rica y diversa. 


. Recursos lingíísticos. La última práctica —más específica de Lengua— 
consiste en sacar provecho de los recursos lingúísticos disponibles en 
la red, gratuitos y accesibles, como los diccionarios, los correctores, 
los programas de conjugación verbal, de análisis morfológico y sin- 
táctico, las bases de datos terminológicas, etc. Resulta paradójico que 
muchos docentes utilicen con normalidad en su práctica escritora 
personal el verificador, el diccionario o el traductor, pero que en sus 
clases sigan enseñando las viejas reglas de ortografía y pidiendo a sus 
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alumnos que escriban a mano para evitar que copien o que usen esos 
recursos, cuando lo corriente es ya escribir solo en pantallas con soft- 
ware que corrige automáticamente la ortografía, aunque no siempre 
con mucha calidad. 

David, de 12 años, nos sorprendió explicando cómo resolvía una ta- 
rea de Inglés, combinando dos recursos de la red de manera sofisticada: 


Había un ejercicio para hoy de Inglés que era: «Escribe 25 frutas». Y las escribí 
[en catalán, lengua materna del alumno] en el traductor [Google Translate] 
y las copié y pegué. [...] La mayoría me las sabía, pero las que no sabía las 
buscaba así. [...] Por ejemplo: mandarina; si no sé lo que es, copio lo que dice 
el traductor o lo pego a Google Images, y si me salen fotos de mandarinas, sé 


que es correcto, porque hay veces que se equivoca. 
(David) 


Luego, hablando con su profesora, supimos que ella misma había 
explicado cómo podían usar el traductor para solucionar dudas pun- 
tuales (léxico, expresiones) y cómo podían usar las imágenes para cer- 
ciorarse de que el programa traducía bien, puesto que no era perfecto. 
Sin duda, enseñar a los alumnos a aprovechar los recursos que ofrecen 
los verificadores ortográficos (corrección automática, añadir palabra al 
diccionario, marcar opciones de registro o estilo, etc.), a obtener infor- 
mación de los diccionarios digitales (como Wordreference) o a resolver 
sus dudas sobre los verbos en un conjugador en línea puede resultar tan 
útil como usar las viejas reglas de ortografía. 


Estos ejemplos muestran el camino que debe seguir la educación lingúís- 
tica en la época de Internet, cuando buena parte de los usos verbales están 
mediados por ordenadores, cuando la clase incorpora plataformas y recursos 
digitales y cuando enseñar y aprender resulta todavía más apasionante. 
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El objetivo de estas páginas es evaluar la influencia de los denominados en- 
foques comunicativos de la educación lingúística en la enseñanza secunda- 
ria' en España en las últimas décadas. En esta indagación no solo cobran 
un inevitable protagonismo algunas referencias teóricas ineludibles en la 
evaluación del pasado y del presente de la educación lingúística en España, 
sino también, y sobre todo, la memoria personal y profesional de quienes 
desde mediados de los años ochenta del siglo pasado venimos trabajando 
en la enseñanza de la lengua y de la literatura como docentes en institutos 
de educación secundaria y, en su día, como asesores de formación continua 
del profesorado de las áreas lingúísticas. 

En esta indagación sobre las luces y las sombras de la educación lingúís- 
tica en España aludiremos inicialmente al tránsito acaecido en las últimas 
tres décadas entre un enfoque formal de la enseñanza de la lengua y de la 
literatura, orientado al aprendizaje de conceptos gramaticales y de hechos 
literarios, y un enfoque comunicativo de la educación lingúística, orientado 
a la adquisición de los conocimientos, de las destrezas y de las actitudes 
que posibilan una apropiación gradual de competencias comunicativas en 


1. La educación secundaria en España consta de una etapa obligatoria (la Educación Secundaria 
Obligatoria, que acoge durante cuatro cursos a adolescentes entre los doce y los dieciséis años) y de una 
etapa postobligatoria de dos cursos (el Bachillerato, a la que acuden jóvenes entre los dieciséis y los die- 
ciocho años). 
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las personas. Ese tránsito, observable ya en los últimos años del franquis- 
mo y en los inicios de la democracia en España, en las formas innovadoras 
de enseñar lenguaje de algunos enseñantes y colectivos docentes adquirió 
un aval innegable en los currículos lingitísticos de la Ley Orgánica Gene- 
ral del Sistema Educativo —en adelante, LOGSE- (Jefatura del Estado, 
1990) durante los años noventa del siglo pasado, pero encontró a menudo 
el obstáculo de hipotecas y de lastres de todo tipo, como una formación 
inicial inadecuada, la objeción ideológica de los sectores más conservado- 
res del profesorado o unos libros de texto escasamente coherentes con los 
objetivos educativos y con el tipo de tareas que de un enfoque comunica- 
tivo de la educación lingúística se derivan y cuyo sentido educativo nadie 
ha puesto, sin embargo, en tela de juicio de una manera solvente en los 
diversos contextos de la investigación educativa. 


De la dictadura a la democracia: reformas y 
contrarreformas educativas en España 


A finales de la década de los setenta, y tras las elecciones democráticas del 
año 1977, si en algo se estaba de acuerdo en la comunidad escolar era en la 
urgencia de una reforma educativa que adecuara el mundo de la educación a 
los cambios socioculturales y políticos protagonizados por la sociedad espa- 
ñola. Comienzan a ponerse entonces los cimientos de un cambio escolar que, 
surgido al calor de la esperanza colectiva en una orientación democrática de 
la vida pública, fuera la antesala obligada de una educación abierta, igualita- 
ria, tolerante, solidaria y transformadora. La victoria del PSOE (Partido So- 
cialista Obrero Español) en las elecciones de octubre de 1982 y el contenido 
socialdemócrata de su programa electoral permitió albergar algunas ilusiones 
en un mayor esfuerzo político a favor de la educación pública y en la posibi- 
lidad de transformaciones en profundidad en el ya caduco sistema educativo 
de los últimos años de la dictadura. La aparición del Libro blanco para la re- 
forma del sistema educativo, en el que se recogían algunas de las aspiraciones 
de los sectores progresistas de la comunidad educativa (como la defensa de la 
comprensividad y de la educación obligatoria hasta los dieciséis años y el di- 
seño de currículos innovadores y adecuados tanto a las últimas corrientes de 
la investigación didáctica como a los entornos socioculturales de las escuelas 
e institutos) y la aprobación en 1990 de la LOGSE y de los currículos? de 


2. Desde la promulgación de la LOGSE otras tres Leyes de Educación han tenido lugar en Es- 
paña reflejando los vaivenes políticos entre los gobiernos conservadores del Partido Popular (PP) y los 
gobiernos denominados socialistas del Partido Socialista Obrero Español (PSOE): la Ley Orgánica de 
Calidad de la Educación -LOCE- (Jefatura del Estado, 2002), de orientación ultraconservadora, la 
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las etapas educativas (Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria y Bachille- 
rato) y de las diferentes áreas o asignaturas, en los que era posible observar 
el eco del esfuerzo innovador de los colectivos de innovación pedagógica y 
de algunas de las últimas tendencias de la investigación educativa (como la 
concepción constructivista de los procesos de enseñanza y aprendizaje o el 
énfasis en currículos abiertos, flexibles y adaptados a la diversidad personal y 
cultural del alumnado) reflejaron en la década de los años ochenta del siglo 
xx un tiempo caracterizado por el deseo de cambiar la educación en el con- 
texto de las transformaciones democráticas de la sociedad española. 

Desde entonces, a estas circunstancias de naturaleza educativa y socio- 
política —a las que por razones de espacio no podemos aludir con mayor 
extensión— se han añadido otras de índole sociocultural: la extensión de la 
educación obligatoria a adolescentes y a jóvenes hasta entonces excluidos del 
sistema escolar (incluido el alumnado que por razones socioculturales aban- 
donaba tempranamente sus estudios, el alumnado inmigrante, el alumnado 
con algún tipo de discapacidad o el alumnado de etnias como la gitana) ha 
cambiado de una manera significativa la vida cotidiana en las aulas, mien- 
tras que los textos de la cultura de masas y el diluvio de información que 
ofrecen Internet y las redes sociales han afectado significativamente tanto a 
las formas tradicionales de acceso al conocimiento de adolescentes y jóvenes 
(depredadores audiovisuales y nativos digitales) como al sentido último de 
un aprendizaje escolar que ya no puede limitarse a la mera transmisión de 
unos contenidos que ya no están solo, ni prioritariamente, en las escuelas 
y en las bibliotecas. Otros textos, otros lenguajes, otros contenidos y otras 
culturas entran en las escuelas y en los institutos de la mano de la televisión, 
la publicidad e Internet, y subrayan lo obsoleto e inadecuado de algunas 
de las cosas que se hacen en unos centros educativos, a menudo ubicados de 
espaldas a un mundo en vertiginoso cambio tecnológico y cultural. 


Del saber gramatical al saber hacer cosas con las palabras 


En las últimas décadas, la educación lingúística y literaria en la enseñanza 
obligatoria y en el bachillerato ha experimentado, tanto en España como 
en el contexto europeo y latinoamericano, una significativa transformación 
en lo que se refiere a las teorías que la sustentan y a los modos de hacer del 
profesorado en las aulas. Varios han sido los factores que han contribuido 


Ley Orgánica de Educación -LOE- (Jefatura del Estado, 2006), que abolió la LOCE aunque moderó 
la orientación progresista de la LOGSE, y la futura Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educati- 
va -LOMCE- (Jefatura del Estado, 2013), cuyo orientación conservadora y selectiva es incuestionable. 
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a esa transformación. Por una parte, en los escenarios académicos de la 
investigación lingúística se observa, de un tiempo a esta parte, un mayor 
acento en el estudio del uso lingúístico y comunicativo de las personas. El 
auge académico y científico de disciplinas como la pragmática, el análisis 
del discurso, la sociolingúística, la lingitística del texto o la psicolingúísti- 
ca de orientación cognitiva constituye un indicio significativo de un giro 
copernicano en los estudios sobre el lenguaje y la comunicación (Lomas, 
Osoro y Tusón, 1993; Calsamiglia y Tusón, 1999; González Nieto, 2001, 
Ruiz Bikandi, 2011, entre otros). Por otra, y en paralelo a las indagaciones 
teóricas de las lingúísticas del uso y del discurso, los enfoques comunicativos 
de la enseñanza de las lenguas han insistido en la idea de que el objetivo 
esencial de la educación lingúística es el aprendizaje escolar de competen- 
cias comunicativas (el aprendizaje de un saber hacer cosas con las palabras) 
y no solo la adquisición, casi siempre efímera, de un cierto conocimiento 
académico sobre el lenguaje (el aprendizaje de un saber cosas sobre las pa- 
labras), cuyo sentido comienza y concluye a menudo dentro de los muros 
escolares (Lomas, 1996 y 1999). 

En mayor o menor medida, los programas de enseñanza de las lenguas 
se han ido haciendo eco de ese giro copernicano en los estudios del len- 
guaje, de ese énfasis comunicativo de la educación lingiística y de esas 
transformaciones de carácter sociocultural a las que antes aludíamos. En 
el caso de España, es innegable la adscripción del currículo lingúístico de 
la LOGSE a lo que habitualmente se denomina un enfoque comunicativo 
y funcional de las enseñanzas lingúísticas. En efecto, y de acuerdo con 
«un planteamiento comunicativo y funcional orientado a la mejora de las 
capacidades lingilísticas», en el currículo oficial de Lengua castellana y 
Literatura se enunciaba entonces que «el objetivo último de la educación 
en Lengua y Literatura en la Educación Secundaria Obligatoria ha de ser 
que los alumnos y las alumnas progresen en el dominio personal de las 
cuatro destrezas básicas e instrumentales de la lengua: escuchar, hablar, 
leer y escribir. En el transcurso de la Educación Secundaria Obligatoria, 
la acción pedagógica estará dirigida a afianzar esas competencias y a des- 
plegarlas en profundidad [...]. Se trata de enriquecer el lenguaje, tanto 
oral como escrito, en el doble proceso de comprensión y expresión, y de 
avanzar en la educación literaria» (Ministerio de Educación y Ciencia, 
1991:52). 

De igual manera, el currículo oficial de Lengua castellana y Literatura 
del Bachillerato afirmaba que «el estudio de la Lengua y la Literatura [...] 
se propone consolidar y ampliar la competencia comunicativa del estu- 
diante de Bachillerato» (Ministerio de Educación y Ciencia, 1992: 9). En 
consecuencia, «el aprendizaje de la Lengua en el Bachillerato se centrará en 
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el desarrollo de habilidades y destrezas discursivas; es decir, el trabajo sobre 
procedimientos debe articular todo el proceso didáctico. El objeto de la 
enseñanza de la Lengua en este nivel educativo no es únicamente el saber 
organizado propio de las ciencias del lenguaje, sino también el desarrollo 
de las capacidades lingúísticas» (MEC, 1992: 10). 

En sintonía con estas ideas, el currículo oficial enunciaba a continua- 
ción los objetivos generales de la enseñanza de Lengua castellana y Litera- 
tura en los que se refleja el conjunto de capacidades comunicativas (expre- 
sivas y comprensivas) y metacomunicativas que los alumnos y las alumnas 
han de ir adquiriendo de manera gradual a lo largo de sus aprendizajes 
lingúísticos. 

En cuanto a los contenidos lingúísticos y literarios de la enseñanza del 
lenguaje, es obvio que la tradición didáctica de la enseñanza lingiística en 
la educación media en España otorgó, a consecuencia del influjo de las lin- 
gúísticas estructural y generativa y del historicismo y del formalismo lite- 
rarios, una especial relevancia al conocimiento académico de los conceptos 
gramaticales (morfología y sintaxis) y de la historia canónica de la litera- 
tura nacional, en detrimento de una enseñanza orientada al aprendizaje de 
las habilidades comunicativas que posibilita la mejora de las capacidades 
de expresión y comprensión de las personas. En significativo contraste con 
esa tradición didáctica, el currículo lingúístico de la LOGSE (Ministerio 
de Educación y Ciencia, 1991) entendía como contenidos de enseñanza 
y aprendizaje un conjunto de saberes lingilísticos y literarios (conceptos y 
hechos), de destrezas expresivas y comprensivas (procedimientos) y de acti- 
tudes sobre el lenguaje y sobre sus usos (actitudes, valores y normas) que el 
alumnado ha de conocer y dominar para intervenir de una forma eficaz, 
adecuada, correcta y coherente en los diferentes contextos y situaciones de 
comunicación de la vida cotidiana. 

El influjo de una mirada comunicativa sobre el lenguaje y de una 
concepción constructivista de los procesos de enseñanza y aprendizaje se 
tradujo en una visión más significativa y funcional de la lengua y de su 
enseñanza, al incorporar, junto a los tradicionales conceptos y hechos de 
la gramática y de la historia literaria, otros contenidos referidos a proce- 
dimientos (es decir, a destrezas y a habilidades expresivas y comprensivas 
orientadas a conseguir una determinada finalidad: saber hablar, saber es- 
cuchar, saber escribir, saber leer y saber entender; en definitiva, saber hacer 
cosas con las palabras) y a actitudes (es decir, a las normas que regulan los 
intercambios comunicativos entre las personas y a actitudes y a valores so- 
bre las lenguas y sus usos: prejuicios y estereotipos sociolingúísticos, usos 
discriminatorios del lenguaje, conciencia de los efectos del uso lingúístico 
en la construcción de las identidades socioculturales...). 
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En consecuencia, el currículo de 1991 (Ministerio de Educación y 
Ciencia, 1991) establecía los contenidos obligatorios del área de Lengua 
castellana y Literatura (y, en su caso, de otras lenguas como el gallego, el 
euskera y el catalán) enunciándolos de forma expresa en esa triple vertiente 
y agrupándolos en torno a cinco «bloques de contenidos»: «Usos y formas 
de la comunicación oral», «Usos y formas de la comunicación escrita», «La 
lengua como objeto de conocimiento», «La literatura» y «Sistemas de co- 
municación verbal y no verbal». Cabe añadir que, al tratarse de un cu- 
rrículo semiabierto y flexible, los objetivos y contenidos de la enseñanza 
del lenguaje no aparecían enunciados en cada curso sino de manera gené- 
rica para los cuatro años de la Educación Secundaria Obligatoria, por lo 
que correspondía al profesorado de Lengua castellana y Literatura el diseño 
y la elaboración de proyectos curriculares y de programaciones didácticas 
adecuadas a las características del alumnado en las que se incluyera una 
selección y una secuencia de los objetivos didácticos y de los contenidos es- 
colares, así como los criterios de evaluación de cada curso y algunas orien- 
taciones metodológicas.? 

No deja de ser significativo, en fin, que en los currículos posteriores 
de las leyes educativas aprobadas con posterioridad a la LOGSE se aban- 
donara esa concepción tripartita de los contenidos, enunciándose tan solo 
como conceptos lingilísticos y como hechos literarios en el currículo de la 
ultraconservadora Ley Orgánica de Calidad de la Educación —en adelante, 
LOCE- (Ministerio de Educación y Ciencia, 2002) o como destrezas refe- 
ridas a competencias básicas en el currículo de la tecnocrática Ley Orgánica 
de la Educación —en adelante, LOE— (Ministerio de Educación y Ciencia, 
2006). De igual manera, estos últimos currículos establecieron la selección 
y secuencia de los contenidos y de los criterios de evaluación en cada uno 
de los cursos, lo que trajo consigo tanto una menor autonomía del pro- 
fesorado en el diseño de sus programaciones didácticas como una mayor 
homogeneización del currículo escolar. 

Aunque en su día aludimos de manera crítica a algunas incoherencias 
e insuficiencias del currículo lingitístico de 1991 y 1992 (Lomas y Osoro, 
1992), ya entonces valoramos de manera favorable el avance que significó 
en el contexto de la hegemonía académica y didáctica de unos enfoques 
formales de la enseñanza del lenguaje cuyos únicos referentes eran la teo- 
ría gramatical de inspiración estructural o generativista y el historicismo 
y el formalismo literarios. A la vista de la evolución ultraconservadora de 


3. Esta tarea fue resuelta en ocasiones por el mundo editorial, quien ofrecía al profesorado de cada 
materia los proyectos curriculares de etapa y de área en soporte informático a cambio de la compra de 
los oportunos libros de texto. 
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los currículos de la LOCE (Jefatura del Estado, 2002) y tecnocrática de 
la LOE (Jefatura del Estado, 2006), y a la espera del nada esperanzador 
currículo de la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa —en 
adelante, LOMCE- (Jefatura del Estado, 2013), no podemos evitar que a 
menudo nos invada una cierta nostalgia de lo que pudo ser y no fue. 

¿Qué causas cabe identificar como determinantes en el análisis de las 
dificultades con el que se encontró en su día, y se sigue encontrando en la 
actualidad, el denominado enfoque comunicativo de la enseñanza del len- 
guaje? Enunciaremos a continuación algunas hipótesis interpretativas al 
respecto. 


Del currículo a las prácticas de la educación lingitística 


La formación inicial y continua, una asignatura aún pendiente 
La formación inicial de quienes impartíamos Lengua castellana y Literatura 
en España a comienzos de los años noventa constituía, sin duda, un serio 
obstáculo a la implantación y generalización de los enfoques comunicati- 
vos. En las facultades de Filología habíamos aprendido un saber disciplinar 
centrado en los aspectos más abstractos e inmanentes de la lengua y en una 
visión romántica y nacionalista de la literatura en la que se conjugaban 
el formalismo literario y la historia de la literatura española en castellano 
según un canon inamovible. La inexistencia, hasta entonces, de un sistema 
accesible de formación continua del profesorado contribuía a las dificulta- 
des señaladas, ya que la innovación pedagógica era fruto del trabajo indi- 
vidual de lectura e innovación de cada profesor o profesora o del trabajo 
colectivo desarrollado por los «movimientos de renovación pedagógica» 
(MRP), muy activos durante las tres últimas décadas del siglo pasado, pero 
obviamente minoritarios. 

Con la reforma educativa plasmada en la LOGSE (1990) se consolidó 
una red pública de formación continua del profesorado, nacida a finales de 
los años ochenta y dependiente de las autoridades educativas. En la mayo- 
ría del territorio español se crearon los denominados Centros de Profesores, 
a imagen y semejanza de los Teachers Centers británicos, que buscaban im- 
plantar un modelo de formación permanente que propiciase la innovación 
pedagógica a partir de la reflexión del profesorado sobre la propia práctica 
docente y de los métodos y estrategias de la investigación en la acción. En 
muchos de esos Centros de Profesores se realizó, especialmente al comien- 
zo de los años noventa del siglo pasado, una encomiable labor de puesta 
al día del profesorado de Lengua y Literatura, así como de elaboración de 
propuestas didácticas innovadoras. Sin embargo, las urgencias políticas 
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de una implantación formal del nuevo sistema educativo, junto con el 
clientelismo y las servidumbres políticas que se extendieron por la red de 
formación continua del profesorado, mermaron las posibilidades de una 
mayor transformación de las prácticas de la educación lingúística en las 
aulas (Lomas y Osoro, 2001). 

Las sucesivas reformas de los planes de estudios universitarios —incluida 
la más reciente, común a los diferentes países de la Unión Europea y cono- 
cida como Plan Bolonia— no han cambiado en lo sustancial el perfil inicial 
del profesorado de la asignatura. La lingúística estructural y generativa, el 
formalismo y el historicismo literarios, y la atención exclusiva a la lengua 
escrita de uso estandarizado o literario siguen siendo casi siempre los ejes 
de la formación inicial de los docentes de educación secundaria en España. 
Los contenidos pragmáticos, sociolingitísticos o discursivos, los referidos a 
los usos orales de la lengua o al entorno audiovisual y digital siguen estan- 
do ausentes o quedan relegados a la anécdota académica de alguna asigna- 
tura optativa. 

En el contexto de esta última reforma universitaria se ha iniciado, sin 
embargo, la experiencia del Máster de Formación del Profesorado de Edu- 
cación Secundaria y Bachillerato, dirigido a quienes ya han obtenido la 
licenciatura universitaria, que pretende capacitarlos para el ejercicio de la 
docencia, con una combinación de contenidos sobre aprendizaje, enseñan- 
za y educación institucional, contenidos disciplinares que complementan 
los cursados en el grado y contenidos de la didáctica específica de cada 
área o asignatura. Este Máster incluye un amplio periodo de prácticas en 
los centros educativos, tutelado por un profesor de educación secundaria 
y otro de la universidad, en el que el futuro docente en formación tiene 
ocasión de contrastar las concepciones teóricas con las experiencias prácti- 
cas y de iniciarse en las tareas de planificación, ejecución y evaluación del 
trabajo docente. Aunque no haya pasado aún un tiempo suficiente desde 
su inicio para valorar sus efectos, es obvio que la combinación entre teoría 
y práctica, formación general sobre educación y contenidos de didáctica 
específica de la lengua y de la literatura supone un paso adelante en la di- 
rección de impulsar, en el ámbito de la educación lingiñística, los enfoques 
comunicativos. Con todo, habría que ajustar algunos aspectos de organiza- 
ción y de relación entre universidad y centros educativos para poder sutu- 
rar la brecha entre teoría y práctica que, a pesar de los cambios señalados, 
todavía persiste. En este sentido, una mayor participación del profesorado 
de educación secundaria en la docencia del máster —casi siempre en manos 
universitarias— podría evitar algunos desajustes observables. 
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Tradición e innovación en la educación lingiúística 
En lo que se refiere al profesorado en ejercicio, los retrocesos vinculados 
a las políticas conservadoras en la educación y los significativos recortes 
que la crisis económica ha impuesto en España al gasto público, junto con 
algunos de los vicios ya señalados más arriba, han reducido a la mínima 
expresión a las instituciones de formación continua del profesorado, con 
efectos indeseados tanto en la cantidad como en la calidad de las activi- 
dades de actualización científica y didáctica convocadas. Si a esto añadi- 
mos que la renovación generacional del profesorado es muy lenta y que 
ese colectivo notablemente envejecido no ha tenido la formación inicial y 
continua adecuada, comprenderemos que el panorama de la innovación 
educativa en España no es muy alentador. 

Porque no basta, para cambiar prácticas educativas muy arraigadas que 
hunden sus raíces en la formación inicial de la mayoría del profesorado y 
en unas tradiciones disciplinares y didácticas notablemente conservadoras, 
con que los currículos oficiales hayan girado hacia los denominados enfo- 
ques comunicativos. Si, como vimos más arriba, ese giro ha sido en muchos 
casos tímido e insuficiente, no cabe esperar que solo con el cambio en los 
textos legales se produzca una modificación de las concepciones discipli- 
nares más extendidas entre el profesorado, de tradiciones didácticas ancla- 
das en épocas anteriores y sustentadas y alimentadas por el propio sistema 
educativo y de unos materiales escolares —esenciales en el día a día del 
trabajo con adolescentes y jóvenes— que, respecto a décadas anteriores, ape- 
nas han sufrido otros cambios que algunos retoques cosméticos. En efecto, 
una cosa es el conjunto de disposiciones legales de los currículos oficiales y 
otra muy distinta el modo en que esos currículos se convierten en progra- 
mas de enseñanza en los centros escolares, en que se concretan en los libros 
de texto de las editoriales más importantes y en que se desvirtúan al tener 
que someterse a un conjunto de prácticas de enseñanza, aprendizaje y eva- 
luación que responden a modelos teóricos y educativos anteriores. Porque, 
como señala Gimeno Sacristán (2002), una cosa es el currículo prescrito y 
otra, muy distinta a veces, lo que podríamos denominar «currículo progra- 
mado», «currículo editado», «currículo en acción» y «currículo evaluado». 
En las siguientes líneas intentaremos delimitar qué ha cambiado y qué de- 
bería cambiar aún en las prácticas de la educación lingúística en nuestros 
centros educativos. 


Competencia comunicativa y enseñanza del lenguaje en España 
Si tuviéramos que señalar un aspecto en el que ha cambiado la visión de la 
enseñanza lingitística en España, diríamos que es el de los fines que ha de 
perseguir en las etapas obligatorias de la educación primaria y de la edu- 
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cación secundaria. En efecto, hay un cierto consenso profesional en que la 
enseñanza de la lengua y de la literatura debe fomentar la competencia co- 
municativa de las personas capacitándolas para el dominio de los diversos 
usos de la lengua hablada y escrita en las diferentes situaciones y contextos 
de la comunicación humana. Sin embargo, ese consenso acaba ahí, por- 
que una cosa es admitir los fines comunicativos inherentes a la educación 
lingúística y otra muy distinta que la coherencia con esos fines alcance las 
tareas de la planificación del trabajo docente, las metodologías didácticas, 
los materiales pedagógicos que se utilizan en las aulas y el tipo de activida- 
des que se ofrecen a alumnos y alumnas. 

Por lo que se refiere al hábito lector y al gusto por la lectura, es innegable 
que constituye uno de los ámbitos que ha recibido más atención, tanto insti- 
tucional como del conjunto de profesionales de la enseñanza. Se ha revisado 
la función y la concepción de las bibliotecas escolares, se han desarrollado 
planes de lectura y escritura en los centros escolares, se ha ido produciendo 
una paulatina revisión del canon escolar que ha dado entrada (al menos, 
en las etapas obligatorias de escolaridad) a multitud de títulos de la deno- 
minada literatura infantil y juvenil. También es cierto, sin embargo, que, a 
medida que el alumnado progresa en sus estudios, la visión de la lectura y 
de lo literario se orienta inexorablemente hacia los textos consagrados por el 
canon tradicional, el historicismo y el formalismo literarios. 

Como correlato de esa mayor atención al fenómeno lector, los materia- 
les didácticos incluyen profusamente actividades de comprensión lectora, 
aunque es discutible que, en términos generales, respondan adecuadamen- 
te a un modelo de comprensión del texto que integre los diferentes planos 
y actividades implicados en un proceso tan complejo como el lector. Por 
otra parte, el análisis de los libros de texto más utilizados en nuestras aulas 
revela que, con frecuencia, las actividades de escritura están desconectadas 
de las actividades de comprensión de textos y también de los contenidos, 
principalmente conceptuales, sobre los que versan las diferentes lecciones 
o unidades didácticas. Rara vez se pueden encontrar en los libros de texto 
propuestas de escritura que contemplen esta como un proceso en el que 
quepa la intervención orientadora del docente y de los propios escolares 
en la construcción demorada, y sujeta a revisiones y reescrituras, de textos 
diversos, literarios o no literarios. 

Si la expresión escrita presenta insuficiencias notables, qué decir del ol- 
vido de los usos orales de la lengua (Tusón, 1991; Jover y García, 2009), a 
menudo ausentes de la mayoría de los libros de texto. Cuando se encuentra 
algún recurso audiovisual incorporado a esos materiales, las propuestas de 
trabajo se limitan a breves ejercicios de comprensión, con lo que la expre- 
sión oral, especialmente la exposición oral planificada, que requiere de un 
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cierto grado de formalización, se ejercita en las aulas de nuestros institutos 
excepcionalmente. 

La educación literaria es, sin duda, el aspecto en que tanto las disposi- 
ciones oficiales como los libros de texto y, en consecuencia, las prácticas de 
aula se mantienen más alejados de las implicaciones de un enfoque efecti- 
vamente comunicativo. Aunque el aún vigente currículo oficial de la LOE 
(Jefatura del Estado, 2006) sugiere, en los años iniciales de la educación 
secundaria, un acercamiento a lo literario basado en los géneros y en las 
actividades de lectura y escritura, las disposiciones oficiales y, con ellas, los 
libros de texto retornan en los dos últimos años de la Educación Secunda- 
ria Obligatoria y en los dos del Bachillerato —de los catorce a los dieciocho 
años— a visiones tradicionales de la enseñanza de la literatura centradas en 
el canon tradicional, en el enfoque historicista de inspiración romántica y 
nacionalista y en el comentario formal de textos literarios, sin apenas lugar 
para otras lecturas vinculadas a otras literaturas y a los gustos y al horizonte 
de expectativas de adolescentes y jóvenes para las diferentes actividades y 
estrategias de la escritura creativa o para el estudio de otras formas de fa- 
bulación narrativa, como el cómic, el cine o la ficción audiovisual. 

Con todo, tal vez el mayor de los problemas para lograr la coherencia 
entre el trabajo real en las aulas y las exigencias de los enfoques comunica- 
tivos venga dado por las dificultades para lograr una planificación didácti- 
ca que responda a los susodichos fines. Las programaciones oficiales que se 
elaboran en los centros escolares son deudoras en muchas ocasiones de la 
inercia, de la acomodación a las tradiciones didácticas más arraigadas y, en 
muy buena medida, de las consecuencias que acarrea el trabajo con unos 
libros de texto que, salvo excepciones, convergen con las tendencias más 
conservadoras de la enseñanza lingúística. 


Libros de texto y cambios en las aulas 

Los libros de texto no solo han gozado y gozan aún de un notable éxito 
editorial porque están publicados por editoriales de una evidente pujan- 
za en el mercado pedagógico, sino también porque están diseñados a la 
medida de la formación inicial del profesorado de educación secunda- 
ria obligatoria y bachillerato, que identifica sin ninguna dificultad en 
el índice de contenidos de esos manuales una buena parte de los conte- 
nidos académicos de las asignaturas que forman parte de los programas 
oficiales de sus estudios de filología. De esta manera se consolida esa 
curiosa tendencia a elaborar los libros de texto a la medida de los saberes 
disciplinares del profesorado, en vez de a tener en cuenta los objetivos 
comunicativos del aprendizaje lingiístico de adolescentes y jóvenes en 
las instituciones escolares (Lomas, 2004). 
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Si dispusiéramos de un mayor espacio para analizar algunos de los li- 
bros de texto más utilizados por el profesorado (véase, por ejemplo, Lomas 
y Osoro, 1996 ), veríamos que las lecciones que los componen, lejos de 
constituirse como secuencias didácticas trabadas y coherentes que vinculan 
los contenidos lingiísticos y comunicativos con el ejercicio de las destrezas 
básicas de comprensión y expresión oral y escrita, son a menudo un agre- 
gado de apartados desconectados entre sí que fragmentan el conocimien- 
to e impiden un desarrollo equilibrado de las habilidades comunicativas. 
Esos libros de texto, que organizan sus lecciones o secuencias didácticas 
en torno a contenidos conceptuales de morfología o sintaxis y a la historia 
literaria, son, casi siempre, el recurso por antonomasia del alumnado, la 
herramienta principal de trabajo del profesorado y, en definitiva, la guía 
fiel de todo el trabajo didáctico, incluido el contenido y la organización del 
programa de enseñanza. 

Podría pensarse que esta situación es consecuencia de las inercias e in- 
tereses comerciales de las editoriales de libros de texto y de la escasa fuerza 
del profesorado para cambiar las cosas, que no tiene otra opción que tra- 
bajar con lo que se le ofrece. Hay, sin embargo, otras lecturas de ese fenó- 
meno: si las editoriales, empresas al fin y al cabo en busca de un beneficio 
económico, vieran disminuidas sus ventas por el rechazo a unos materiales 
escasamente adecuados a las concepciones comunicativas del colectivo do- 
cente, se apresurarían a modificarlos para recuperar el mercado perdido. 
Cabe pensar que si esa situación no se produce quizá sea porque una ma- 
yoría del profesorado encuentra en esos libros, centrados en los aspectos 
formales del estudio de la lengua y de la literatura y en la historia literaria, 
un enfoque didáctico que coincide en buena medida con sus concepciones 
disciplinares y con su formación inicial. 

En este sentido, conviene no olvidar que, aunque el destinatario último 
de los libros de texto es el alumnado, en realidad están concebidos casi 
siempre para agradar al profesorado, quien decide en última instancia el 
libro de texto que va a ser obligatorio en cada curso escolar. En otras pala- 
bras, y en lo que sin duda es una atrevida utilización del concepto de lector 
modelo acuñado por Umberto Eco (1979) en el contexto de una semiótica 
del texto narrativo, los libros de texto invitan a la cooperación interpretati- 
va del profesorado, al que postulan como destinatario y como condición 
indispensable de significación. El libro de texto se enuncia y se ofrece con 
el fin de que el profesorado lo actualice y lo adecue al contexto concreto 
de su desempeño docente. Es innegable que invita e incluso obliga a cierta 
cooperación, aunque las elecciones significativas (como la selección y la 
secuencia de los contenidos, la elección de los textos o el diseño de las ac- 
tividades y de las tareas) ya estén hechas de antemano. En consecuencia, 
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ya no es el profesorado quien interpreta, selecciona y adecua los objetivos 
y los contenidos del currículo escolar teniendo en cuenta las características 
personales y socioculturales de su alumnado, sino que esa tarea es enco- 
mendada a especialistas contratados por las editoriales de libros de texto, 
unos especialistas a menudo alejados de la vida cotidiana de las aulas y 
cuyo objetivo esencial es que el profesorado se reconozca, como en un es- 
pejo, en el índice de contenidos de ese libro de texto. 

Afortunadamente, en el colectivo docente abundan también las perso- 
nas que han sabido entender las exigencias de los enfoques comunicativos 
y han organizado sus enseñanzas en torno a los diferentes (proto)tipos de 
textos orales, escritos y audiovisuales que caracterizan la acción comunica- 
tiva de las personas. De igual manera, y de un tiempo a esta parte, ensayan 
otras formas de trabajo más próximas a los intereses y a los hábitos del 
alumnado: páginas web o cursos virtuales, blogs de contenido literario, 
libros electrónicos en la red elaborados por el alumnado, materiales di- 
dácticos interactivos, webquest y otros recursos comienzan a ser habituales 
en las aulas y permiten un trabajo más próximo a los modelos y soportes 
comunicativos utilizados por adolescentes y jóvenes. 


Investigar en la acción, una tarea pendiente 

Lo que dibuja este apresurado boceto de la enseñanza de la lengua y la 
literatura en España es un paisaje de luces y sombras. Quien conozca la 
orientación y el contenido de las revistas dedicadas en nuestro país a la en- 
señanza (Cuadernos de Pedagogía, Aula de Innovación Educativa, etc.) y a la 
didáctica de la lengua y de la literatura (como las ya desaparecidas Signos, 
o Textos y Articles), así como de las investigaciones más significativas reali- 
zadas en nuestras universidades podrá extrañarse de que, con una produc- 
ción teórica tan notable y tan unánimemente orientada a la defensa de los 
enfoques comunicativos, puedan mantenerse inercias pedagógicas, rutinas 
didácticas y resistencias al cambio tan hondas como las descritas en este 
texto. No debe olvidarse, a este respecto, que el sistema educativo sigue 
manteniendo incólume la división del trabajo entre teóricos y prácticos, 
entre quienes piensan y quienes hacen, sin apenas contextos que fomenten 
la colaboración entre iguales, la investigación compartida y la realización 
de proyectos conjuntos entre las universidades y los institutos de enseñanza 
secundaria. A las autoridades educativas corresponde poner los cimientos 
que permitan ir construyendo ese intercambio, dignificando la profesión 
docente y reconociendo la capacidad de innovación e investigación de tan- 
tos profesores y tantas profesoras de educación secundaria en España. 
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Desde la década de 1980, y como resultado de las investigaciones en lin- 
gúística interdisciplinaria y en semiótica del discurso, divulgadas en la dé- 
cada de 1960, se fue insinuando un enfoque social y abierto del estudio de 
la lengua en los contextos escolares. En efecto, la sociolingilística, guiada 
por Hymes (2010), Lavob (1983), Bernstein (1990) y Halliday (1982), y la 
textolingúística, originada en el proyecto teórico de Hjelmslev (1969) y 
quizás mucho antes con Bajtin (1982) y desarrollada por Teun van-Dijk 
(1983), se constituirán en las corrientes que darán lugar al enfoque comu- 
nicativo en la fundamentación de los currículos del área de Lenguaje en 
la mayoría de los países del mundo. América Latina no fue ajena a estas 
tendencias y, si bien fue desigual la apropiación de tal enfoque, los estudios 
sobre la calidad de la educación, cuyos mayores acentos están en los mo- 
dos de leer y de escribir en la escuela, presionaron para que los países más 
rezagados, como los centroamericanos, incorporaran en sus fundamentos 
curriculares las habilidades comunicativas en los contextos auténticos de 
interacción. 


El enfoque comunicativo en los currículos de 
lengua y literatura en América Latina 


Las reflexiones que aquí presentamos buscan ofrecer un panorama sobre 
la presencia del enfoque comunicativo en los planes y programas curri- 
culares del área de Lenguaje en América Latina a partir de tres investiga- 
ciones adelantadas entre los años 1997 a 2008. Hacia el final del texto se 


166 


LUCES Y SOMBRAS DE LA EDUCACIÓN LINGUÍSTICA EN LATINOAMÉRICA 


ofrece una reflexión sobre la manera como Colombia muy pronto propuso 
transformar los enfoques prescriptivos y unilaterales en la enseñanza de la 
lengua materna. 


El proyecto Iberlingua 

En el transcurso de los años 1997 y 1998, la Organización de Estados Ibe- 
roamericanos (OEI) desarrolló el Proyecto Iberlingua, un estudio en torno 
a la enseñanza de la lengua española y la literatura iberoamericana en el 
nivel medio. El objetivo de este estudio fue «contribuir a mejorar la ense- 
ñanza de la lengua española y la literatura iberoamericana en el nivel me- 
dio, es decir, en las edades comprendidas entre los catorce y los dieciocho 
años» (OEI, 1998: 9). Este objetivo se materializó con las siguientes metas 
específicas: 


1. Analizar el marco legal y pedagógico en el que se inscriben los programas 
de lengua y literatura. 

2. Valorar la presencia de la lengua y de la literatura en los planes y programas. 

3. Analizar y comparar los planes y programas de lengua y literatura en los 
países iberoamericanos. 

4. Investigar las líneas de convergencia de los planes y programas. 

5. Presentar propuestas para contribuir a mejorar la enseñanza de la lengua 
y la literatura y a fortalecer el sentimiento de identidad de la comunidad 
iberoamericana. (OEI, 1998: 10) 


Con tal fin se analizaron los planes y programas en lengua y literatura 
de varios países de Iberoamérica, clasificados en subregiones: 


e Países del Cono Sur y España: Bolivia, Chile, Argentina, Paraguay, 
Uruguay y España. 

e Países de Centroamérica y el Caribe: Guatemala, Honduras, El Salva- 
dor, Nicaragua, Costa Rica, Panamá, Cuba, República Dominicana y 
Puerto Rico. 

e Países Andinos y México: Venezuela, Colombia, Ecuador, Perú y 
México. 


Cada subregión tuvo un equipo de trabajo constituido por investiga- 
dores de los diversos países.' Estos equipos elaboraron una descripción de 


1. El equipo técnico estuvo constituido por Jesús Arribas (España), Julián Moreiro (España), Fe- 
lipe Pedraza (España), Magdalena Velasco (España), Guillermo Bustamante (Colombia), Fabio Jurado 
(Colombia), Claudia López (Argentina) y Mónica Herrero (Argentina). A su vez cada país tuvo un dele- 
gado: Colombia, Mauricio Pérez; Ecuador, Gladiz Maldonado; Perú, Luz Chung Tong; México, María 
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cada sistema educativo y sus planes de estudio, identificando las caracterís- 
ticas y los enfoques en los currículos del área de Lengua y Literatura. Para 
la organización de la información se usaron cuestionarios cuyas respuestas 
constituyeron los insumos en el balance global del estudio. Por ejemplo, 
para identificar la «presencia de la lengua y la literatura en los planes de 
estudio», se indagó sobre lo siguiente (EOI, 1998: 249): 


+ ¿Cómo se denomina la asignatura en las distintas etapas, ciclos o cursos? 

e ¿Se tratan la lengua y la literatura de manera conjunta o separada? 

e ¿Se tratan de manera diferente en los tramos obligatorio y posobliga- 
torio? 

e ¿Cuál es el número de horas dedicadas a lengua y literatura en las dis- 
tintas etapas, ciclos o cursos? 

e ¿Se incluyen contenidos de lengua y literatura en otras materias o áreas? 


Asimismo, se hizo una exploración sobre los fundamentos de los pro- 
gramas en el área a partir de las siguientes preguntas (EOI, 1998: 250): 


+ ¿Hay una fundamentación explícita que justifique la presencia de len- 
gua y literatura en los planes de estudio? 

+ ¿En qué principios pedagógicos se fundamenta la enseñanza de lengua 
y literatura? 

+ Lengua: ¿Desde qué enfoques teóricos se aborda su enseñanza? 

e ¿La lengua se aborda desde un punto de vista normativo, descriptivo, 
instrumental, etc.? 

e Literatura: ¿Desde qué enfoques teóricos se aborda su enseñanza? 

e ¿Los textos literarios se toman principalmente como modelos de len- 
gua, como objetos de análisis lingúístico, como productos artísticos, 
como vehículos de transmisión de ideas y valores, como documentos 
culturales o históricos, etc.? 


El cuestionario contenía 38 preguntas e indagó también sobre los «pro- 
pósitos de la enseñanza» de la lengua y de la literatura, auscultando en 
materiales complementarios de los ministerios. Las respuestas a estas pre- 
guntas permiten develar la presencia que tiene el enfoque comunicativo en 
los planes y programas, que para entonces aparecía como una declaración 
explícita en la legislación educativa de países como Colombia, Venezuela, 


Elvia Herrera; Venezuela, Ivel Álvarez; Guatemala, Santos Logina; El Salvador, Rosa Cañas; República 
Dominicana, Manuel Matos; Honduras, Marta de Aguilar; Nicaragua, Gloria Carvajal; Panamá, Gra- 
ciela de Bustamante; Uruguay, Alicia de Alonso; Paraguay, Tilda Gil; España, Ester Acon; Costa Rica, 
Emilce Rojas; Cuba, Mayda Anias; Argentina, Graciela Alisedo; Chile, Mario Bobadilla. 
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Argentina y México. En el análisis global se concluye que «la asignatura no 
presenta una denominación unánime», siendo la más generalizada Lengua- 
je y Comunicación y en menor grado simplemente Español. 

La lengua es identificada como una asignatura que es decisiva «en la 
formación del individuo y en sus relaciones con la colectividad», y, junto 
con la literatura, contribuye a «la educación de la sensibilidad y el desarro- 
llo de la conciencia moral y social» (EOL 1998: 229), ya que el aprendizaje 
de la lengua y de la literatura está asociado con la afectividad, la toleran- 
cia y el sentimiento nacional. En todos los países estudiados permanece 
el interés de promover la competencia comunicativa, que «se desgrana en 
muy variados objetivos específicos. Entre ellos destaca el de alcanzar la 
corrección idiomática», con hincapié «en las cuestiones ortográficas y en 
la asimilación de la norma culta», lo cual podría comprenderse en dos va- 
riantes opuestas: la norma en sí misma, independientemente del uso (en- 
foque gramaticalista) o la norma como el resultado del proceso metacog- 
nitivo en el uso de la lengua (enfoque comunicativo). Este dilema solo se 
puede resolver en la observación etnográfica en el aula o en el análisis de 
las tareas que se consignan en los cuadernos, pero la investigación no con- 
sideró estas posibilidades de análisis porque el objeto de investigación esta- 
ba centrado en la legislación curricular. 

El balance general de Iberlingua señala que los enfoques específicos 
para la lengua son en su mayoría de corte instrumental-comunicacional, 
con algunas diferencias en la denominación. Este énfasis va desde «seña- 
lar el desarrollo de las cuatro habilidades (hablar, escuchar, leer y escribir) 
hasta hacer hincapié en las funciones básicas del lenguaje (comunicativa, 
representativa y reguladora)» (OEL, 1998: 230). Es decir, en general se aco- 
ge el enfoque comunicativo al invitar a los docentes a promover el uso ins- 
trumental del lenguaje: leer, hablar y escribir como actividades auténticas 
de comunicación. Sin embargo, el balance muestra también que en los pla- 
nes y programas hay una subordinación del desarrollo de la oralidad y un 
desconocimiento de la fonética y la fonología en el análisis de los diversos 
registros orales de los hablantes. 

Por otra parte, el estudio concluye que la literatura se aborda «desde 
cuatro enfoques teóricos alternativos o combinados»: la historiografía, la 
caracterización de los géneros literarios, las figuras literarias (retórica) y las 
teorías literarias, si bien se reitera la importancia de leer las obras literarias 
del canon de cada país y algunas del canon universal. El estudio identifi- 
có las obras más recurrentes como obligatorias en el último tramo de la 
educación fundamental en cada uno de los países, lo cual fue interesante 
porque permitió identificar las obras clásicas ubicadas en el canon de todos 
los países. 
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El análisis de los planes curriculares y su proyección en las pruebas na- 
cionales en cinco países latinoamericanos 
Entre los años 2003 y 2004, el equipo asesor? del Instituto Colombiano de 
Evaluación (ICFES) realizó un análisis descriptivo de los enfoques con que 
se fundamentaban las pruebas de evaluación de la calidad de la educación 
en Argentina, Brasil, Chile, Uruguay y Colombia. El estudio mostró que las 
pruebas se diseñan a partir de los currículos, ya sean explícitos, como los de 
los cuatro primeros países, o implícitos, como en el caso de Colombia.* 

Una constante en el área de lenguaje en los cinco países es la funda- 
mentación en las teorías sobre las habilidades comunicativas asociadas con 
las competencias. Así, por ejemplo, el marco curricular de Chile «busca 
lograr el aprendizaje de competencias de orden superior como las de análi- 
sis, interpretación y síntesis de información procedente de una diversidad 
de fuentes; las de resolución de problemas; las de comprensión sistémica 
de procesos y fenómenos; las de comunicación de ideas, opiniones y senti- 
mientos de manera coherente y fundamentada» (Sistema de Medición de 
la Calidad de la Educación, 2001: 18). Las pruebas ponen el acento en la 
comprensión de texto y en la producción escrita como aprendizajes funda- 
mentales para la vida y propenden en consecuencia hacia el dominio de los 
universos semánticos de textos de diverso género: divulgación científica, 
crónicas, cartas, noticias, leyendas, poesía, teatro, cuentos... 

La estrategia de evaluación de la comprensión lectora en la provincia de 
Buenos Aires señala una diferencia importante respecto a los demás países 
y constituye un referente sobre cómo evaluar desde el enfoque de las com- 
petencias: el estudiante recibe un periódico que, por su naturaleza, contie- 
ne distintos tipos de textos y diversos géneros discursivos; la prueba plantea 
preguntas alrededor de los textos y el estudiante responde incluso volvien- 
do a leer el texto. Algo similar se realizó de 1998 a 2001 en Bogotá en el 
Programa de Evaluación de Competencias básicas (Secretaría de Educación 
Distrital, 2001): toda la prueba está sustentada en los textos de un periódico 
o de un dibujo narrativo. A partir del periódico, se propone también una 
consigna para producir un escrito, teniendo en cuenta, en el caso de Buenos 
Aires, el proceso inherente a la escritura auténtica: un borrador o esquema, 
una reflexión sobre el borrador y una versión depurada y «limpia». 

En el caso de Buenos Aires se destaca la evaluación de la oralidad y de 
la escucha: los estudiantes escuchan una grabación y luego responden de 
manera escrita a preguntas sobre la grabación. En el séptimo año se hizo 


2. El equipo estuvo constituido por María Elvira Rodríguez, Raquel Pinilla, Gladiz Jaimes, Guiller- 
mo Bustamante, Enrique Rodríguez, Ana Atorresi, Patricia Duarte, José Guillermo Ortiz y Fabio Jurado. 

3. En Colombia existían los indicadores de logro, definidos por el Ministerio en 1996, y unos li- 
neamientos curriculares (1998), pero no un currículo explícito de contenidos para cada grado o ciclo. 
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con la grabación de un radioteatro y en noveno año con un debate graba- 
do; el proceso que se sigue es escuchar por primera vez, leer las preguntas 
después de escuchar y escuchar por segunda vez. Al respecto, Atorresi ex- 
plica que «la macrocompetencia de escucha tiene mejores resultados que la 
comprensión de lectura» (en Jurado, 2009: 145), pues los estudiantes son 
expertos en escuchar los mensajes de la radio y la televisión, mientras que 
la lectura requiere una mayor disciplina y concentración. 

El énfasis en las habilidades comunicativas aparece también en el currícu- 
lo de Brasil; en el documento que fundamenta las pruebas externas se afirma 
que «el individuo que realmente domina una lengua en sus variedades, sabe 
hacer uso de sus recursos expresivos en diversas situaciones. Es alguien que 
logra cumplir adecuadamente sus objetivos comunicativos, sus intenciones 
interlocutorias [...); ese sujeto sabe, por medio de un texto, manifestar sus 
propios deseos y convicciones; y sabe también informar, persuadir, divertir, 
emocionar, argumentar, criticar» (Instituto Nacional de Estudios e Investi- 
gaciones Educativas, 2002: 17). Y esto es lo que orienta la evaluación de los 
niveles de comprensión de textos, ya sea de narraciones, noticias, publicidad, 
poesía, cartas, historietas y divulgación científica. 

En general, es recurrente en los cinco países estudiados proponer un 
texto en un determinado género discursivo y plantear preguntas sobre la 
estructura interna del mismo (macroestructura y superestructura) y sobre 
los niveles de interpretación que van de lo elemental (lectura literal) a lo 
complejo (lectura inferencial y diálogo entre textos). Uruguay, por ejem- 
plo, evalúa el «reconocimiento de información» de un texto, considerando 
lo explícito y lo implícito, a la vez que evalúa también la coherencia local 
y la coherencia global, categorías que provienen de la lingitística del texto, 
corriente que sirve de apoyo a los fundamentos teóricos del enfoque comu- 
nicativo en el estudio de la lengua. 


El segundo estudio regional comparativo explicativo de la calidad de 
la educación en América Latina (SERCE) 
El Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educa- 
ción (LLECE) de la UNESCO coordinó el Segundo estudio regional com- 
parativo explicativo de la calidad de la educación (SERCE) entre los años 
2004 a 2008. En este estudio participaron dieciséis países y un estado sub- 
nacional.* Con el propósito de identificar los enfoques para el diseño de 


4. El estado subnacional es Nuevo León, en México. Los países participantes fueron: Argentina, 
Brasil, Chile, Colombia, Ecuador, Paraguay, Uruguay, Panamá, Costa Rica, Nicaragua, El Salvador, 
Guatemala, México, República Dominicana, Cuba y Perú. Adicionalmente se analizaron los documen- 
tos de tres países que optaron por no participar en los aplicativos: Venezuela, Bolivia y Honduras. 
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baterías de pruebas en las áreas de lenguaje, matemáticas y ciencias, para 
los grados tercero y sexto de Educación Básica, se determinó analizar los 
programas y planes curriculares de dichos países, además de caracterizar la 
orientación de los libros de texto y las pruebas externas nacionales. Cada 
país envió estos materiales, y un grupo asesor del Instituto Colombiano de 
la Evaluación se encargó de realizar el análisis, que fue publicado en el año 
2005 por LLECE/UNESCO. En general, el equipo de lenguaje? funda- 
mentó la evaluación a partir de las habilidades para la vida porque... 


... el enfoque de habilidades para la vida establece aquellas destrezas, princi- 
pios, valores y actitudes que los alumnos latinoamericanos deberían aprender 
y desarrollar para actuar y participar plena y activamente en la sociedad como 
individuos y ciudadanos. Esto es, hacer frente a situaciones, tomar decisiones 
utilizando la información disponible, resolver problemas, así como defender y 
argumentar sus puntos de vista, entre otros. Diseñar las pruebas considerando 
el marco curricular común y poniendo énfasis en las habilidades para la vida, 
la enseñanza desafía a ir más allá de la búsqueda del éxito en la escuela y ofre- 
cer así espacios y aprendizajes que promuevan y aseguren una mejor calidad 
de vida personal y social de los estudiantes. (LLECE-UNESCO, 2008: 11) 


En esta investigación se plantearon unas categorías para determinar 
las tendencias en la asunción teórica de la lengua en los currículos: «¿en- 
foque lingúístico-oracional, enfoque gramatical-prescriptivo, enfoque 
lingúístico-textual?». Y con respecto a la literatura: «¿enfoque desde la 
recreación estética, enfoque como un medio para el desarrollo de ha- 
bilidades, enfoque para el estudio de los géneros?». Asimismo, se plan- 
tearon categorías para el análisis de la perspectiva pedagógica: «¿enfo- 
que activo-constructivista (reconocimiento de la visión sicogenética del 
aprendizaje), enfoque interactivo-constructivista (reconocimiento de la 
articulación entre la visión sicogenética del aprendizaje y el interaccionis- 
mo sociocultural)?». 

Las respuestas a estas preguntas después de la revisión de los documen- 
tos de todos los países destacan el interés por trabajar con los textos en las 
aulas propendiendo a interacciones que garanticen el fortalecimiento de la 
competencia comunicativa. Así, por ejemplo, en el caso de Bolivia se asu- 
me «un enfoque comunicativo y textual que permite hacer del aprendizaje 
un proceso significativo, vinculado a la realidad en la que viven los alum- 
nos»; se busca con el área de Lenguaje y Comunicación tomar conciencia de 
la perspectiva intercultural y desarrollar en los estudiantes las habilidades 


5. El equipo estuvo coordinado por Ana Atoréis (2008). Cada país tuvo delegados en los talleres 
para la construcción de la prueba. 
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para «comunicar en forma oral y escrita, y con coherencia y claridad, sus 
ideas, puntos de vista y sentimientos, y por otro lado, comprender lo que 
leen y escuchan» (SERCE, 2005: 29). La literatura a su vez se aborda a par- 
tir de los géneros, distinguiendo entre obras en prosa y obras en verso que 
son objeto de interpretación. 

En la investigación del SERCE se llama la atención sobre el carácter 
ecléctico en el lenguaje que prevalece en los planes de estudio de los países 
centroamericanos; así, por ejemplo, en el caso de El Salvador, a la vez que 
se destaca «el conjunto de aprendizajes significativos, constituidos por los 
conocimientos, habilidades y actitudes que promueven el desarrollo per- 
sonal y social de los educandos», se introducen orientaciones de carácter 
prescriptivo en el modo de enseñar la escritura: «Se requiere abundante 
ejercitación partiendo de la redacción de oraciones, párrafos y mensajes» 
(LLECE-UNESCO, 2005: 45), sin aludir a la importancia de los contextos 
de la situación comunicativa, inherentes a la escritura de textos genuinos. 
En el caso de Honduras, las destrezas están asociadas con el uso adecuado 
de los renglones y la separación entre las palabras de cada oración, pero a 
la vez se invocan los procesos de comunicación efectiva y la interpretación 
de mensajes. En estos casos convergen simultáneamente los enfoques gra- 
maticalista o de la lingúística oracional y los enfoques sobre las habilidades 
comunicativas. Pero en los libros de texto es donde más se acentúa la pers- 
pectiva gramaticalista; por ejemplo, es común hallar para el grado tercero 
de enseñanza primaria actividades como las siguientes: «Escribe cinco ora- 
ciones unimembres y cinco oraciones bimembres», «Contesta las siguientes 
preguntas: ¿Qué es oración gramatical? ¿Qué es verbo?»... 

Incluso se introduce el concepto de «competencia gramatical» para 
justificar la enseñanza de contenidos gramaticales, dada la «moda» de las 
competencias: «Competencia gramatical. Logro: identificar la oración uni- 
membre. La oración unimembre: Escribe oraciones unimembres para ex- 
presar tres emociones al iniciar el año escolar; observa el ejemplo: ¡Qué 
increíble!, ¡Qué emoción!, ¡Por fin mis amigos)». 

Se trata de ejercicios descontextualizados que por su naturaleza no tie- 
nen destinatario, pues no son mensajes que promueven las interacciones 
comunicativas. En estos casos se aprende mucho de gramática (si acaso), 
pero poco de competencia comunicativa a nivel oral o escrito. Al respecto 
es importante aclarar a los docentes que no se trata de desconocer la gra- 
mática de la lengua con la que interactuamos, sino de comprender sus ca- 
tegorías desde el uso, esto es, desde la conversación o desde textos escritos 
auténticos. 
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Colombia, pionera en el enfoque por competencias 


Esto es precisamente lo que en Colombia se introdujo desde el año 1984 
con la renovación curricular de entonces: 


Se busca que la competencia comunicativa surja como consecuencia del he- 
cho de enseñar la lengua como estructura dinámica cuyos niveles fonético- 
fonológico, morfosintáctico y semántico son interdependientes y en su tota- 
lidad están al servicio de la comunicación y reflejan la profunda y compleja 
relación que existe entre lengua y pensamiento, lengua y sentimientos, lengua 
y acción, lengua y aprendizaje, lengua y cultura. (Ministerio de Educación 
Nacional de Colombia, 1984: 40) 


Según las tres investigaciones aquí referenciadas, se colige que Colom- 
bia es el primer país en América Latina que introduce explícitamente en 
los fundamentos curriculares la perspectiva de las competencias, desde la 
cual se sustentará el enfoque semántico-comunicativo, así denominado 
por Luis Ángel Baena, coautor de dichos fundamentos, en 1984. Baena 
plantea que... 


. comprometerse en la enseñanza de la lengua materna desde un enfoque 
semántico-comunicativo implica comprometerse en un proceso que busca 
lograr el objetivo del manejo eficiente de la lengua en todas y en cada una 
de las funciones que derivan de la capacidad significante del lenguaje como 
instrumento de conocimiento, como instrumento de la interacción humana 
y como instrumento de recreación del sentido de la experiencia humana con 


una finalidad estética». (Baena, 1996: 165-166) 
Son presupuestos conceptuales que subyacen en aquellos fundamentos: 


Una metodología centrada en la práctica y que a través de ella llegue a la teoría y 
revierta nuevamente en la práctica posibilita la formación de un hombre crítico 
y transformador de la realidad colombiana. Es así como el método tradicional 
de memorización de reglas y definiciones en lo lingitístico y de previa imposi- 
ción de criterios para la apreciación de la literatura como simple objeto bello no 
puede conducir al logro del objetivo del área. Hay que recordar que por la len- 
gua el hombre cobra conciencia de sí mismo, de su situación dentro de la socie- 
dad y de su papel histórico como agente de cambio. La utilización de la lengua 
debe conducir al hombre a la acción comunitaria transformadora de la realidad. 
(Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 1984: 38) 


De ahí que los fundamentos inviten a los docentes a enseñar la lengua 
materna a partir de la lengua viva de la cotidianidad, sea en la dimensión 
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oral o en la dimensión escrita, para que gradualmente los estudiantes/ha- 
blantes tomen conciencia de su funcionamiento y sus categorías y a la vez 
cualifiquen «sus posibilidades expresivas». La lengua se estudia entonces 
como proceso (el uso) y como sistema (el objeto), pero partiendo del uso. 
Es lo que se reivindicará en los Lineamientos curriculares para Lengua Cas- 
tellana (Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 1998). 
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En este texto se reflexiona brevemente en torno a lo sucedido en México 
en el ámbito de la enseñanza de la lengua y de la literatura durante las úl- 
timas décadas, tanto en lo que se refiere al enfoque didáctico como a los 
planes de estudio de la Enseñanza Primaria, Secundaria y del Bachillerato. 
La reflexión es producto de lo que hemos podido observar en la práctica, 
más que de una investigación rigurosa. Las condiciones en que se han ins- 
trumentado las reformas educativas en el país, siempre con mucha celeri- 
dad, ante diversas problemáticas relativas a esta área del conocimiento no 
han permitido que se efectúe una indagación cabal a nivel nacional que 
pueda arrojar cifras concluyentes. No obstante, y a partir de la experiencia 
de quienes nos hemos dedicado durante muchos años al estudio de estos 
asuntos, es posible ofrecer un panorama general que sin duda servirá para 
apreciar las luces y las sombras de la educación lingúística en los Estados 
Unidos Mexicanos. 


176 


LUCES Y SOMBRAS DE LA EDUCACIÓN LINGUÍSTICA EN MÉXICO 


El contexto nacional 


En México, la Educación Básica y Media Superior es obligatoria y gra- 
tuita y tiene una duración de 15 años.' Los planes de estudio y los pro- 
gramas educativos dirigidos al nivel básico son los mismos para todas las 
escuelas del país y se elaboran en la Secretaría de Educación Pública (SEP). 
En dichos planes y programas se define la perspectiva teórica que les da 
sustento, se establecen los contenidos básicos de cada grado escolar y se 
dan orientaciones didácticas. Estos documentos constituyen el marco de 
referencia para la elaboración de diferentes materiales de apoyo al trabajo 
en las aulas, como los libros del maestro y los libros de texto gratuito que 
reciben los alumnos.? También sirven de base para el diseño de las acciones 
de formación de los futuros docentes y para la actualización de quienes ya 
están trabajando. Ocurre lo mismo con las diferentes evaluaciones nacio- 
nales que se aplican a los estudiantes para valorar cuáles son los aprendi- 
zajes que obtuvieron al término del ciclo escolar. En el caso del nivel de 
bachillerato, existen numerosos programas que pueden ser elaborados por 
diversas instituciones, algunos en la SEP, otros en los organismos encarga- 
dos de la educación en cada Estado y otros más en algunas universidades. 
La tarea educativa en México no es sencilla, entre otras cosas por la 
diversidad social y geográfica del país, así como por su condición de na- 
ción plurilingúe y multicultural. En 2005 se publicó la Ley General de 
Derechos Lingúísticos de los Pueblos Indígenas, en la que se establece el 
derecho a recibir educación en lengua materna. En México hay más de un 
millón de alumnos cuya lengua materna no es el español. La SEP ha edita- 
do 124 libros en lengua indígena que dan atención a 50 zonas interétnicas 
de 32 lenguas diferentes: mayo, seri, yaqui, mixe, triqui, zapoteco, chontal, 
náhuatl, purépecha... Esto plantea un panorama muy complejo en Méxi- 
co, pues en varios contextos el español se aprende como segunda lengua. 


El caso de la educación básica 


Para comprender mejor el contexto de la educación lingúística en la edu- 
cación básica (preescolar, primaria y secundaria) en México, será necesario 


1. Tres años de Preescolar, seis de Primaria, tres de Secundaria y tres de Bachillerato. 

2. Desde 1959 existe un programa de distribución gratuita de libros de texto para los alumnos de 
las escuelas primarias (públicas y privadas) y, a partir de 1994, año en que se hizo obligatoria la educa- 
ción secundaria, el programa de dotación de libros de manera gratuita se extendió a este nivel. La elabo- 
ración de los libros para Primaria depende directamente de la SEP, mientras que los de Secundaria son 
elaborados por editoriales privadas y comprados por la SEP para su distribución a los alumnos. 
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hablar de las tres últimas grandes transformaciones en los diseños curricu- 
lares mexicanos. La definición de los programas educativos está determi- 
nada, entre otros, por dos aspectos centrales: una teoría acerca del objeto 
de estudio, en este caso una teoría del lenguaje, y una teoría acerca de 
cómo se adquiere y desarrolla el conocimiento de dicho objeto, es decir, 
una teoría del aprendizaje. 

A partir de 1972, la enseñanza estuvo guiada por una perspectiva es- 
tructuralista de la lengua y por una teoría conductista del aprendizaje. Aun 
cuando no hubo una investigación formal que permitiera valorar con pre- 
cisión el impacto de la enseñanza desde dicha perspectiva, después de vein- 
te años de trabajo resultó indudable que el aprendizaje de los estudiantes 
no era el esperado. La falta de hábitos lectores, los limitados niveles de 
comprensión lectora, las dificultades para escribir diferentes tipos de textos 
y el empobrecimiento de la expresión oral de los jóvenes evidenciaron la 
necesidad de un cambio. Fue así como se tomó la decisión de introducir 
una nueva perspectiva y se adoptó un enfoque que ya había sido probado, 
en otros países, en la enseñanza de segundas lenguas y de lenguas extranje- 
ras: el enfoque comunicativo y funcional. 

En 1993 se elaboraron nuevos programas desde esta perspectiva (SEP, 
1993), se diseñaron libros de texto y se modificó la formación del profe- 
sorado. Este cambio se introdujo tanto en la lengua materna como en la 
enseñanza de las lenguas extranjeras. Las principales modificaciones se 
dieron en dos planos. En primer lugar, el contenido dejó de estar centra- 
do en las estructuras oracionales y se amplió al trabajo con las estructu- 
ras textuales, las funciones del lenguaje y el análisis de las características 
de las diversas situaciones comunicativas. Y en segundo lugar, se abando- 
nó el conductismo y se incorporó el conocimiento aportado por distintas 
disciplinas como la teoría constructivista, la psicolingúística y la socio- 
lingúística. Sin duda, este nuevo enfoque representó un avance consi- 
derable con respecto al trabajo que se había planteado en los programas 
anteriores y que había dado resultados limitados en el conocimiento del 
lenguaje que los estudiantes lograban después de quince años de escola- 
ridad. Más adelante, en el año 2000 se publicó una nueva versión de los 
programas para educación primaria que, no obstante, mantuvo el mismo 
enfoque. 

Casi una década después del inicio de la aplicación del enfoque co- 
municativo en la enseñanza, observamos en México y en otros países 
una tendencia creciente en la aplicación de exámenes estandarizados para 
conocer el dominio del lenguaje que logran los estudiantes. La publica- 
ción de los resultados de la comparación internacional de PISA (Program 
of International Student Assestment) fue uno de los factores que impulsa- 
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ron esta tendencia. Al tratarse de una comparación internacional, esta 
evaluación estuvo centrada en la identificación de competencias de uso 
del lenguaje y no intentó alinearse a los contenidos curriculares de cada 
país participante, ya que se compararon países con propuestas pedagó- 
gicas muy distintas; además, es bien sabido que el lenguaje se adquiere 
y desarrolla en la interacción humana, y esto ocurre tanto en la escuela 
como fuera de ella. 

Pues bien, estas evaluaciones mostraron, una vez más, que los estudian- 
tes mexicanos, así como los de otros países, no estaban aprendiendo lo que 
necesitaban para enfrentarse a las demandas del mundo contemporáneo, 
que requieren un complejo conjunto de interacciones tanto orales como 
escritas. La situación diagnosticada en los primeros resultados de PISA fue 
muy grave para México: el país quedó en el lugar 31.2 de los 32 países eva- 
luados (OCDE, 2000). 

Para tratar de encontrar respuestas más o menos plausibles a los resulta- 
dos obtenidos en la evaluación de PISA,* es necesario reflexionar acerca de 
lo que ocurre cada vez que se propone una transformación educativa. La 
idea de una reforma siempre genera resquemores y reticencias entre los di- 
versos actores involucrados: «Más vale malo conocido que bueno por cono- 
cer», reza el refrán popular. Así, en los primeros años se produjo una espe- 
cie de caos tanto en aspectos teóricos como prácticos, relativos al enfoque 
comunicativo. Las autoridades educativas no realizaron un trabajo previo 
que permitiera, sobre todo a los docentes, familiarizarse con él, hubo muy 
poco tiempo para actualizar al profesorado y elaborar material didáctico. 
La capacitación de los profesores solo comenzó a tomar forma un par de 
años después, con la publicación de una antología que contenía algunos 
artículos de reconocidos autores, la mayoría españoles y argentinos, que 
para esas fechas difundían sus estudios en torno a la enseñanza desde una 
perspectiva comunicativa y la lengua en uso frente a una perspectiva cen- 
trada en la lengua «culta» como la única digna de enseñarse, que era la que 
había prevalecido en la enseñanza formalista (SEP, 1995). 

Una tensión evidente sobrevino entre los participantes en el proceso. 
Un ala conservadora —por llamarla de algún modo, de una manera por 
demás reduccionista— consideró que el enfoque suponía «eliminar la ense- 
ñanza de la gramática». No solo eso, también afirmó que la incorporación 
del estudio de textos diversos no literarios era como «eliminar la enseñanza 
de la literatura». Ello, claro está, generó mucha resistencia en la mayoría 


3. Hay que mencionar que los resultados de México no han mejorado mucho en la evaluación que 
efectúa la OCDE periódicamente. Por mencionar solo un dato: el 41% de los alumnos mexicanos no 
alcanza el nivel básico de competencias (OCDE, 2012). 
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de los puristas, pues no es lo mismo «estudiar» la lengua como objeto (el 
saber), donde lo único importante es lo «normativo», que «enseñar lengua» 
(el hacer), donde también es importante lo normativo, pero además inter- 
vienen otros factores. Esta interpretación equívoca quedó plasmada muy 
pronto en el imaginario de muchos estudiosos, investigadores y docentes. 
En otras palabras, se produjo un malentendido de origen que permeó casi 
todos los entornos. Aquellos que poseían el conocimiento requerido para 
explicar el enfoque en todas sus dimensiones tuvieron que desplegar gran- 
des esfuerzos para convencer a los docentes y a los investigadores de que 
esto no era en absoluto una realidad; de hecho, hasta el día de hoy, algunos 
siguen pensando que hay que buscar en los programas lo que queda de la 
gramática pura y dura para rescatarla y restituirla a la enseñanza como 
antes («Todo tiempo pasado fue mejor»), mientras se afirmaba que «con 
seguridad esta falla era la causante de los bajos niveles» detectados en las 
evaluaciones. 

Sin embargo, en términos generales, poco a poco, los diversos acto- 
res fueron conociendo y asumiendo el sentido del enfoque comunicati- 
vo, al menos en el discurso. Gran parte de los profesores comenzaron a 
repetir sus postulados, sin que estos se reflejaran a menudo en la prác- 
tica en el aula. Precisamente porque no se logró una actualización ade- 
cuada de la mayoría de los profesores, a la hora de aplicar el enfoque, 
los docentes volvían a los esquemas antiguos de enseñar aspectos de la 
«lengua» como sistema y no como instrumento de comunicación, con 
todo lo que ello puede implicar desde el punto de vista de la didáctica 
de la lengua. 

Los responsables de difundir la reforma y sus novedades, los propios 
equipos de la Secretaría de Educación Pública, no fueron capaces de dar 
a conocer claramente en qué consistía la nueva propuesta educativa y los 
fundamentos del enfoque comunicativo. Sin duda, las serias deficiencias 
en la actualización de los maestros no solo están relacionadas con la falta 
de un conocimiento profundo del enfoque, sino también con la dificultad 
que plantea capacitar a un gran número de docentes en un período rela- 
tivamente breve en un país geográfica y socioculturalmente tan complejo 
como México.* A esto hay que añadir el papel que desempeñan los factores 
políticos nacionales e internacionales, sindicales, sociales, etc., en los pro- 
cesos de transformación educativa. 

Cabría agregar, por otra parte, que el paso del conductismo al construc- 
tivismo trajo consigo distorsiones en la interpretación de los conceptos, de 


4. El sistema educativo mexicano es un sistema centralizado que cuenta con casi un millón de 
maestros. 
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modo que hubo quienes pensaron que «había desaparecido el enfoque co- 
municativo» y que, en su lugar, se había introducido el «constructivista»; 
otros llegaron a afirmar que el enfoque comunicativo debía aplicarse a la 
enseñanza de todas las materias, incluidas las matemáticas. 

No obstante, es preciso no dejar de lado otros temas de suma impor- 
tancia en este breve análisis. Vale la pena hacer algunas consideraciones al 
respecto: ¿Es posible juzgar el éxito o fracaso de un enfoque a partir de una 
evaluación como la de PISA? ¿Había pasado suficiente tiempo para valorar 
el impacto de la transformación curricular? ¿Fue adecuada la interpreta- 
ción que se hizo del enfoque comunicativo en el diseño de los programas 
o se modificó? Dar respuesta a estas preguntas excede los límites de este 
texto, pero no debemos olvidar que estos y otros elementos deben anali- 
zarse si se quiere hacer un balance justo de lo ocurrido con las reformas 
educativas. 

Ahora bien, independientemente de las posibles respuestas que pudie- 
ran darse a las preguntas anteriores y a otras cuestiones, lo cierto es que en 
el año 2006 se tomó la decisión de modificar los planes y programas para 
la enseñanza primaria y secundaria (SEP, 2006). Las razones fueron esen- 
cialmente dos: la necesidad de mejorar el conocimiento de los alumnos y 
la urgencia de diseñar un programa para responder a las transformaciones 
sociales y culturales ocurridas en los últimos años. Además de los bajos 
resultados obtenidos, en los últimos años se produjeron grandes innovacio- 
nes tecnológicas que plantearon la necesidad de considerar aspectos que, 
por diferentes razones, no habían sido contemplados en los diseños curri- 
culares anteriores. Entre ellos pueden mencionarse los siguientes: 


+ La incorporación de los nuevos conocimientos que existen en la didáctica 
del lenguaje y que últimamente han tenido un importante desarrollo. 

+ Un replanteamiento del tratamiento de los contenidos lingiísticos. 
En los programas diseñados en 1993, la organización de los conteni- 
dos mantuvo todo lo relacionado con los conocimientos lingúísticos 
(estructura de la lengua y gramática textual) separado del resto de los 
contenidos de uso. 

+ El aprovechamiento de la existencia de numerosos materiales de lectura 
en las aulas. A partir del año 2000, la SEP hizo un enorme esfuerzo 
para proporcionar a las escuelas materiales de lectura de alta calidad. El 
Programa de Dotación de Bibliotecas de Aula y de Bibliotecas Escola- 
res permitió una dotación, sin precedentes, de libros infantiles y juve- 
niles en los tres niveles de la educación básica (preescolar, primaria y 
secundaria). Este programa tuvo su origen en el proyecto denominado 
«Rincones de lectura», que se inició en 1986 (Acevedo, 1996). 
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+ El apoyo del aprendizaje en las diferentes áreas del conocimiento. Se 
consideró indispensable que el trabajo con el lenguaje atendiera a las 
necesidades de manejo del mismo que existen en otras asignaturas. Se 
reconoció que algunos problemas de aprendizaje de otros dominios de 
conocimiento no están relacionados exclusivamente con la lógica de 
esos conocimientos, sino con la lógica de las formas escritas que se usan 
para transmitirlos. En ese sentido, se trataba de problemas de compren- 
sión lectora de ciertos tipos de textos. 

+ La promoción del uso de las tecnologías de la información y de la co- 
municación (TIC) en el aula. Los cambios tecnológicos y culturales 
que han tenido lugar en las últimas décadas han generado nuevas for- 
mas de comunicación y nuevos espacios de circulación de los textos. La 
escuela, como institución formadora de ciudadanos, no puede perma- 
necer al margen. 


El diseño de los programas de 2006 consideró estos puntos, y el análisis 
de las prácticas culturales del uso del lenguaje constituyó el punto de refe- 
rencia para definir los contenidos educativos (SEP, 2006). 


El caso del bachillerato 


El caso concreto del bachillerato en México puede ser significativo como 
uno de los estamentos en los que la enseñanza de la lengua con un enfoque 
comunicativo tiene ángulos de análisis interesantes. A diferencia de lo que 
ocurre en la educación básica, el bachillerato, que es obligatorio desde 2011, 
carece de una regulación nacional que establezca los contenidos básicos que 
respondan a una orientación general, a una premisa de trabajo en común. 
Un signo asociado a la enseñanza del bachillerato en el país es la dispersión, 
pues tanto los contenidos como los enfoques y las estrategias de aprendizaje 
obedecen a distintas miradas, a razones que en ocasiones son estrictamente 
educativas mientras que hay otras de carácter más político. Todo este pano- 
rama vuelve mucho más compleja la formación del profesorado. 

En una investigación, que se comentará más adelante, se analizaron seis 
programas de estudio de bachillerato relacionados con la enseñanza de la 
lengua y de la literatura, que arrojaron como resultados aspectos variados. 
Encontramos una orientación medianamente adecuada en uno de los dos 
tipos de bachillerato de la Universidad Nacional Autónoma de México. 
En el resto de los programas observamos orientaciones y premisas básicas 
muy diferentes, desde «el gusto por la lectura» que debe tener el estudiante 
hasta la necesidad de incrementar la comprensión, interpretación y pro- 
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ducción de textos diversos para diferentes entornos académicos y sociales. 
Es decir, en la aproximación teórica y didáctica del enfoque comunicativo 
cabe todo: las formas de concebirlo en cada uno de los bachilleratos se ca- 
racterizan por una flexibilidad mal entendida que hace que en algún tipo 
de bachillerato se declare que el enfoque es comunicativo, con una sola 
frase y sin argumentar por qué y luego, en la descripción de los contenidos, 
el acento esté en una enseñanza totalmente gramatical y, en el caso de la 
literatura, en un enfoque absolutamente historicista. 

Las consideraciones que se advierten una vez analizados los distintos 
programas se relacionan con el hecho de que las instituciones, en su nece- 
sidad de ser autónomas y de no parecerse a otras, no son suficientemente 
rigurosas al concebir y organizar los diferentes currículos y programas de 
estudio. Nuevamente emerge el gran asunto irresuelto: la formación del 
profesorado, su necesaria actualización, su capacitación permanente para 
conseguir una profesionalización en un tiempo que exige mirar el fenó- 
meno de la enseñanza de la lengua y de la literatura a través de los co- 
nocimientos científicos y didácticos que se han generado en las últimas 
décadas. 

El perfil de los docentes en el bachillerato es heterogéneo. Una buena 
parte del profesorado que trabaja en este nivel ha llegado a la enseñan- 
za por motivos diversos sin tener una formación específica en el área de 
conocimiento. Todavía se piensa que cualquiera puede enseñar lengua y 
literatura por el solo hecho de hablarla, de tal manera que aún es posible 
encontrar egresados de las carreras de Odontología o Psicología, por men- 
cionar algunas, impartiendo clases de Español. 


Un esfuerzo para comprender la situación 


En el año 2006, con el apoyo de la Universidad Nacional Autónoma de 
México, un grupo de lingúistas, filólogos, pedagogos, estudiantes de pos- 
grado y de la licenciatura en Lengua y Literaturas Hispánicas llevó a cabo 
una investigación no exhaustiva en torno a la calidad de la enseñanza de 
la lengua española? en México (Moreno de Alba, 2009). Las evaluaciones 
adversas habían encendido un foco rojo y tal vez habían producido una 
toma de conciencia respecto del abandono que existía (y existe) en el cam- 
po de la didáctica de la lengua materna. El hecho de que una gran parte de 


5. Nos referimos a la lengua española, ya que el nombre oficial de la asignatura en México es Espa- 
ñol. 
6. Además de PISA, se hicieron algunas otras evaluaciones a nivel nacional. 
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los estudiantes de educación básica, secundaria y media superior (e incluso 
superior) no tuvieran un conocimiento suficiente del lenguaje implicaba 
un problema de extrema importancia, puesto que ello no solo incide en el 
desempeño profesional en la vida adulta, sino igualmente en la participa- 
ción en la vida cotidiana como ciudadanos plenos. ¿Cómo se puede con- 
solidar una democracia sin actores preparados para exigir y expresar sus 
reivindicaciones adecuadamente? Sin duda todo, incluyendo la conciencia 
individual y colectiva, está mediado por la lengua. 

La investigación de la UNAM vino a corroborar lo que ya sabíamos 
empíricamente: había un serio problema en la formación de los docentes. 
Uno de los instrumentos utilizados para obtener la información fue una 
encuesta dirigida a profesores de educación básica y bachillerato de dis- 
tintas zonas geográficas del país. Los resultados fueron significativos. Por 
citar unos pocos ejemplos, solo el 38% de los docentes de educación pri- 
maria consideraba que había recibido capacitación suficiente, el 7% decla- 
ró que nunca se capacitó, pese a que las autoridades sostienen que se llevó 
a cabo una «extensa actividad de actualización de los maestros en servicio, 
destinada a proporcionar una orientación inicial sobre el fortalecimiento 
de temas básicos» (SEP, 1993: 13). Más de una tercera parte de los en- 
cuestados priorizó los conocimientos gramaticales y las reglas de ortografía 
por encima de los aspectos comunicativos, casi quince años después de 
implantado el enfoque comunicativo. Resultados semejantes arrojaron las 
encuestas en el nivel de enseñanza secundaria y media. 

En el estudio también se advirtieron otros problemas que ayudan a en- 
tender la falta de formación y actualización del profesorado. Entre ellos 
podemos mencionar las dificultades de acceso a muchos centros educati- 
vos por las características geográficas de algunos estados de la República, 
los grandes contrastes socioeconómicos, las diferencias abismales en las 
condiciones materiales de muchas escuelas, así como la heterogeneidad del 
personal docente en términos de edad y experiencia. 

Y si los aspectos que se han abordado se refieren sobre todo a la educa- 
ción pública y gratuita, en el caso de la educación privada, los campos son 
con frecuencia minados: la información acerca de su personal docente es 
prácticamente inaccesible. Sin embargo, al depender en más de un sentido 
de programas oficiales, se puede intuir que los problemas para adoptar el 
enfoque comunicativo son muy similares a los antes expuestos para la edu- 
cación pública. 

En pocas palabras, es posible afirmar que uno de los mayores obstácu- 
los para una instrumentación apropiada del enfoque comunicativo tuvo su 
origen en la poca capacidad de actualización de los profesores: «Lo urgente 
ganó a lo importante». 
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Reflexiones finales o muchas sombras y pocas luces 


La presencia y esencia de las nuevas ciencias del lenguaje que en la década 
de los noventa coincidían con la preocupación por usos comunicativos y 
funcionales de la lengua, así como la discusión académica, si bien incipien- 
te, sobre temas de interés de la didáctica y de la pedagogía que enfatizaban 
los procesos en la producción de aprendizajes relevantes dieron sentido a 
otras formas de mirar la enseñanza de la lengua y de la literatura en los 
usos escolares y sociales del lenguaje (Lomas, 1999; Martínez Montes ef 
al., 2002). 

La crisis de los modelos de enseñanza tradicionales y la irrupción de 
enfoques que la miran desde perspectivas más abiertas no solo pasan for- 
zosamente por una formación docente en la lengua y en la literatura sino 
también en otras competencias, además de la lingiñística. No se concibe en 
estos momentos a un docente que no esté relacionado con las competen- 
cias digitales o icónicas; no se concibe a un profesor o profesora que no lea 
ni escriba, que no se actualice en su disciplina a diario, que no investigue, 
que no idee conscientemente nuevas formas de actuación en el aula. Pero 
lo que en teoría deberíamos hacer todos los días se queda más en la zona 
discursiva que en el hacer en el aula. 

Como se ha dicho previamente, uno de los elementos centrales que han 
dificultado la posibilidad de obtener mejores resultados con la adopción 
del enfoque comunicativo en México ha sido la escasa, inconsistente, cam- 
biante y poco planificada formación del profesorado. Lamentablemente, 
en México no hay continuidad en las políticas educativas, y los cambios 
que se hacen no toman como punto de partida evaluaciones rigurosas para 
valorar si algo funciona o no. Por el contrario, en muchas ocasiones se hace 
«borrón y cuenta nueva», dejando en el camino una serie de posibles ade- 
lantos para admitir otras «novedades» de acuerdo con miradas no siempre 
informadas. Si esto es grave en otras áreas de crecimiento de la nación, en 
el terreno de la educación es dramático. 

Si se considera la incidencia negativa que esto tiene en la formación 
del profesorado en un país tan amplio y tan diverso, nunca se puede de- 
terminar con rigor lo que sucede en el terreno de la educación en México. 
Los problemas generados al cambiar desde un enfoque de enseñanza de la 
lengua y de la literatura meramente gramatical y prescriptivo a otro que 
requería otros conocimientos, otros quehaceres y otras actitudes del profe- 
sorado dejaron en una especie de inmovilidad a numerosos profesores que 
no podían acceder con facilidad a insumos teóricos, didácticos y pedagó- 
gicos de una orientación de enseñanza que desconocían y que requería una 
formación integral para transformar verdaderamente su práctica docente. 
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Si bien enfoque comunicativo se comprendió en el plano discursivo, en 
su concepción, en su sentido, en los cambios que propone y en los efectos 
que conlleva para una mejor educación con las herramientas de la lengua 
utilizadas de maneras diferentes a las convencionales, lo que realmente no 
ha sido posible más que en porcentajes menores es lo relacionado con los 
aspectos propiamente didácticos, con los cambios en la manera de interve- 
nir en el aula. No ha sido fácil cambiar el modelo de una forma de ense- 
ñanza llena de datos, normas, memorización sin sentido, por una propues- 
ta didáctica que exige un profesorado crítico, reflexivo, analítico, un ser 
que apuesta por la planificación, la investigación y la puesta en práctica de 
diversas propuestas, de la mano de un alumnado que rompe con la pasivi- 
dad y se define como un ser activo que construye el conocimiento conjun- 
tamente con el docente. Hoy formar docentes equivale a romper inercias 
que tanto daño hacen a la educación y a la estima de la profesión docente; 
es fundamental que el cambio de modelos sea un cambio reflexionado por 
la colectividad, no un cambio impuesto por organizaciones gubernamen- 
tales nacionales o de otros ámbitos. El profesorado debe cuestionar la tra- 
dición didáctica y preguntarse cuánto puede favorecer esto al aprendizaje 
de sus estudiantes en un momento en el que más de un paradigma está 
rompiéndose. 

No solo ha sido difícil la formación integral del profesorado, sino tam- 
bién la ruptura con una serie de preconcepciones de lo que significa en- 
señar. Romper inercias implica un trabajo titánico cuando no existe una 
concepción de la formación que permita hacer cambios como una forma 
de construcción colegiada de atender analítica y críticamente a otras pro- 
puestas didácticas que pongan en el centro al alumnado y que, de variadas 
maneras, desdibujan el papel tradicional asignado al docente. 

Saber y saber hacer como formas de interacción permanente en el aula 
son premisas de un enfoque didáctico que solicita del profesorado su curio- 
sidad y su acción educativa concreta. Los paradigmas de los años sesenta y 
setenta en la enseñanza de la lengua y de la literatura ponían el énfasis en 
el sistema de la lengua, pero no en los procesos, no en la reflexión sobre los 
usos diversos de la lengua. Reflexionar sobre la importancia y pertinencia 
de convertir el aula en un escenario discursivo, un espacio comunicativo 
es central no para adoptar acríticamente un enfoque, sino para reflexionar 
sobre el sentido de una asignatura que va más allá de contar cuentos y de 
explicar contenidos aislados de la acción. 

Finalmente, entender los rechazos o no del enfoque comunicativo, los 
malentendidos, las inercias, las simulaciones... no resulta sencillo si no se 
tienen datos suficientes que hayan evaluado lo que ha sucedido en más de 
veinte años de tener esta orientación en la enseñanza de la lengua y de la 


186 


LUCES Y SOMBRAS DE LA EDUCACIÓN LINGUÍSTICA EN MÉXICO 


literatura. Uno de los grandes huecos, una de las asignaturas pendientes 
más significativas es precisamente la de la cultura de la evaluación. No 
hay sistematización, orden, rigor, estudios o investigaciones que permitan 
saber a ciencia cierta dónde se encuentran exactamente los problemas. Si la 
formación del profesorado ha fallado, junto con ella ha fallado también la 
voluntad de evaluar, revisar e identificar problemas y aciertos. 

Esta falta de evaluación, de revisión hace que no existan datos suficien- 
tes o mínimos para emprender una revisión seria y profunda del enfoque 
comunicativo en México, una realidad tan vasta, compleja y amplia como 
es la de la realidad mexicana que no solo tiene problemas de carácter geo- 
gráfico, étnico, social y económico, sino también problemas de voluntad 
para realizar los análisis necesarios para saber desde dónde nos miramos y 
cómo atender los resultados de lo que se ve. 

Por último, habría que considerar también en estas reflexiones un aná- 
lisis riguroso de los informes, nada neutrales, de distintas organizaciones 
educativas nacionales e internacionales que reducen un enfoque a formas 
de evaluación estándar que lo mismo sirven para comunidades de aprendi- 
zaje de Corea del Sur, de Finlandia o de España que para realidades plura- 
les, multilingúes y diversas como la realidad nacional de México. 

No cabe duda de que el escenario real de trabajo y de evaluación es el 
del salón de clases, donde el impacto de muchos avances científicos y di- 
dácticos sigue siendo escaso, cuando no nulo. 

Para terminar, pese a todos los malentendidos y las complicaciones que tra- 
jo consigo la modernización de 1993 y de acuerdo con lo que se ha podido ob- 
servar en el último lustro, nos parece necesario reconocer que a fin de cuentas 
sí hubo un cambio no poco trascendente. Esto, que podría parecer una con- 
tradicción con lo planteado en las páginas anteriores, no lo es en la medida en 
que, casi veinticinco años después de la aparición del enfoque comunicativo, 
ya no es posible pensar la formación lingúística sin tener en cuenta su aspecto 
esencialmente comunicativo, sin partir del texto como la unidad mínima de 
comunicación, sin incorporar la diversidad de la lengua en uso y su carácter 
social. De ello son hoy muy conscientes los profesores y, en este sentido, de 
alguna manera el enfoque comunicativo llegó para quedarse. 
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Hace algunos años, en una actividad de capacitación de profesores del Mi- 
nisterio de Educación de la Nación realizada en la provincia de La Pampa, 
la profesora Stella Maris Gamba leyó el siguiente texto, hasta ahora inédi- 
to, como despedida de su vida profesional, ya que acababa de acogerse a los 
beneficios de la jubilación: 


El paso por la escuela nos cuenta de tal manera que llevamos su firma cual 
obra maestra. 

La lectoescritura me hizo transitar caminos tan hermosos como fascinan- 
tes, tan dolorosos como grotescos, tan maravillosos como absurdos. No im- 
porta el método por el cual aprendí a leer y escribir. Tal vez fuera el fonético, 
o el silábico-alfabético, o el viso-motor-gnósico, o la palabra generadora, pero, 
como dijera Piaget, a pesar de todo aprendí. 

Estaba tan contenta en primer grado porque había aprendido a leer que, 
sentada en una silla alta en el lavadero de mi casa, deletreaba las palabras que 
aparecían en el libro Flores de vida, y como si fuera en eco, lo hacía con la voz 
aflautada de mi maestra. Sentados en banquitos, mis hermanos de cinco y 
tres años padecían el deletreo, como un martilleo en sus oídos asistemáticos, 
de quien trataba de enseñarles a leer. 

Repitan ala: a-la; a-l-a. Los pobres repetían con desgano y con un poco 
de miedo porque sabían, inconscientemente, que ya me perfilaba como maes- 
tra conductista, recta y severa. 

Terminada la sección, mis hermanos salían disparados hacia el patio a ju- 
gar, y yo guardaba el libro y creía que mi superioridad educativa había encon- 
trado esas tabula rasa que iba llenando con saberes. 

Hoy pienso que tal vez por eso, ninguno siguió estudiando. 
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Y estos saberes me llevaron por el camino de la docencia. Así, enseñé a leer 
y escribir a mis alumnos mediante el método de la palabra generadora. El me- 
jor e indiscutible en ese momento para las escuelas argentinas (excepto para la 
Srta. Olga Cosettini). 

No me quedé varada en la docencia primaria, eché velas hacia la universi- 
dad. Así pasé de la formación tradicionalista al estructuralismo de Saussure. 
Soporté e hice soportar el análisis sintáctico de oraciones descontextualizadas; 
con decirles que hasta el Quijote analizábamos sintácticamente. 

Después llegó el momento del cambio, «la reconversión», como se decla- 
maba. «El niño aprende, no se le enseña.» «¿Cómo?», nos decíamos, y nos aba- 
rrotaron con bibliografía: Piaget, Vigotsky, Ausubel, Emilia Ferreiro, Kauf 
mann, etc., etc., etc. 

La lingúística textual anuló el estructuralismo y aparecieron los cursos de 
capacitación. Tantos tomamos que de ser capacitados pasamos a ser capacita- 
dores. Este hecho nos marcó de tal manera que adquirimos la capacidad de 
análisis de todo texto, sea este oral o escrito. Para ello basta este ejemplo del que 
fui protagonista. 


La carta 


—¡Mamá, Mamá! Me escribió Sergio. ¡Me ama, mamá! ¡Me ama! 

—Permíteme... Este chico no te quiere. 

—¿Qué decís? 

—Observá... Bue... Empecemos porque tiene desconocimiento sobre el texto 
que escribe... 

—¿Por? 

Fijate en la superestructura... Mirá dónde pone la fecha..., el encabeza- 
miento..., en fin. 

¡Mamá! 

—Mamá, nada. Observá la macro... Es un texto coherente, pero sintáctica- 
mente inaceptable. 

—Creo que no reparaste en la progresión temática. Si el tópico reside en «te 
quiero», fijate que solo te nombra dos veces y él, veinticinco, por lo cual, él es más 
importante que vos en sus sentimientos. ¿Y los nexos de valor:: «Cuando te vi, supe 
que te quería». Querida, ¡verbos perfectivos! Pero ¿ahora te quiere?, ¿ves? Este tex- 
to tiene un plan opaco y polémico con intencionalidad manifiesta. 

—¡Mamá, Sergio me ama! 

—Veamos la argumentación... La justificación: «te vi y supe que te quería» es 
su tesis...; el marco: «en la confitería»; circunstancias: «bailabas sola»; hecho: «te 
presentó Juliana»; legitimidad: «no puedo sacarte de mis pensamientos»; refuer- 
zos: «no puedo dormir». Asimismo, en este cuerpo argumentativo, la comparación 
y el contraste entre «eres bella como una flor/la espinosa contestación» están direc- 
cionalmente intencionados. Además, no llega a una conclusión válida. 

¿Entonces no me quiere? 
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—No, no te quiere. 
—¡Buah! ¡Qué sinverguenza!... Menos mal que te tengo, mamita. 
Ab... y eso que todavía me falta hacer otros cursos. 


Hoy estamos ante un nuevo cambio y yo también, porque paso de activa a 
pasiva. No obstante, quiero expresarles que aquella marca grabada a método 
en mi desarrollo cognitivo me acompañará toda la vida. 


Los inicios de la innovación 


El texto de la profesora Gamba escenifica en clave paródica lo que po- 
dría entenderse como la historia de los efectos que las transformaciones 
disciplinares y de enfoques en el campo de la didáctica de la lengua van 
dejando como huella en el pensamiento y en la práctica de un colectivo de 
profesores atento a las posibilidades de cambio y de mejoramiento de la en- 
señanza. La profesora Gamba nos invita a indagar de manera problemática 
sobre los procesos de transformación en los paradigmas teóricos reconoci- 
bles en el ámbito de la didáctica de la lengua, así como sus repercusiones 
en el ámbito de la práctica de la enseñanza. 

La posibilidad de trazar un panorama de la educación lingúística en la 
Argentina en las últimas décadas está directamente vinculada a las condi- 
ciones politicoculturales y pedagógicas en las que se van produciendo los 
cambios que afectan tanto a la producción curricular como a las prácticas 
efectivas en las aulas de la escuela media. 

Este relato tiene como un hito significativo el proceso de fuerte reno- 
vación que se produce en la década de los sesenta y que consagra la gra- 
mática estructural como disciplina de referencia para la configuración de 
la enseñanza de la lengua. El grupo estructuralista liderado por Ana Ma- 
ría Barrenechea, discípula de Pedro Henríquez Ureña y de Amado Alon- 
so, tuvo un lugar central en la construcción de un modelo gramatical 
sustentado en el estructuralismo francés y norteamericano, pero aplicado 
a la particularidad de la lengua española y cuya influencia superó las 
fronteras del país. Si bien la Facultad de Filosofía y Letras de la Univer- 
sidad de Buenos Aires fue el espacio estratégico de la producción estruc- 
turalista, la procedencia relacionada con el profesorado de muchos de sus 
miembros hizo que el grupo se planteara como tarea difundir los aportes 
de la teoría en otros niveles del sistema educativo, más allá del univer- 
sitario. De este modo, varios miembros del grupo académico ligado a 
Barrenechea produjeron materiales escolares y tuvieron intervenciones 
directas en el sistema educativo y en el sistema de formación de profeso- 
res no solo en relación con el nivel secundario, sino también con el nivel 


191 


LA EDUCACIÓN LINGUÍSTICA, ENTRE EL DESEO Y LA REALIDAD 


primario de la educación.” La impronta innovadora del estructuralismo 
que marcó el inicio de los años sesenta prolongó su efecto hasta media- 
dos de los años ochenta. La presencia continuada de esta teoría a lo largo 
de más de dos décadas no se explica en términos de vigencia pedagógi- 
ca o lingúística, sino que fue la coyuntura política la que determinó su 
continuidad. La sucesión de dictaduras militares —con breves interregnos 
democráticos— que asoló al país desde 1962, cuando se produce el derro- 
camiento del Presidente Arturo Frondizi, elegido democráticamente en 
1958, y que llega a su paroxismo con la dictadura más cruel que gobierna 
el país entre 1976 y 1983% no solo es condición para la casi ausencia de 
regulaciones curriculares que, en general, solo se reducen a la elaboración 
de listados de libros prohibidos en los cánones de lectura escolar, sino 
también para la más absoluta restricción en la circulación de teorías en 
el ámbito de las humanidades y de las ciencias sociales, entre ellas de la 
lingúística y de las ciencias del lenguaje en general. 

El retorno a la democracia; la reincorporación de intelectuales, profeso- 
res e investigadores a los claustros universitarios, y el clima de libre circu- 
lación de ideas trajo aparejada una intensa renovación de los repertorios bi- 
bliográficos de teorías lingiísticas «más allá del estructuralismo». De este 
modo, comienzan a tener presencia nuevos contenidos en libros de texto 
para alumnos, libros para profesores y en diferentes dispositivos para la 
actualización docente. Para ello participan libros clave como Elementos de 
lingúística para el análisis del discurso, el cual recogía las clases dictadas por 
Beatriz Lavandera (profesora titular de la cátedra Lingúística General de la 
carrera de Letras de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de 
Buenos Aires en los primeros años de la democracia) en cursos desarrolla- 
dos fuera de la universidad durante la dictadura; o materiales como los de 


7. Con respecto a esta implicación en el terreno de la enseñanza en distintos niveles, dice Ana 
María Barrenechea, referente principal del estructuralismo gramatical argentino: «La participación en 
procesos de innovación en el campo de la educación me ha interesado siempre muchísimo. No sé si 
es herencia sarmientina o no, pero es indudable que siempre me ha interesado producir cambios efec- 
tivos y, de alguna manera, que también hayan sido experimentados y que hayan podido pasar ya una 
prueba de sus posibilidades de realización dentro de los distintos niveles; por eso en un momento dirigí 
la redacción del proyecto (curricular) de lengua para la escuela primaria. También en otro momento 
intervine en actividades sobre la escuela secundaria. [...] Aunque yo no escribiera libros que fueran ma- 
nuales, he estado siempre en contacto con personas que investigaban sobre esos aspectos y que, además, 
después producían manuales que introducían las novedades. Y eso produjo un cambio muy grande en 
la enseñanza y fue reconocido como una característica general de la Argentina» (entrevista a Ana María 
Barrenechea por Gustavo Bombini en Lulú Coquette. Revista de Didáctica de la Lengua y la Literatura, 
Buenos Aires, El Hacedor, 2001). 

8. El período que va desde 1955 a 1983, desde la caída del gobierno de Juan Domingo Perón a 
la vuelta a la democracia después de la guerra por las Islas Malvinas, incluye breves interregnos de de- 
mocracias débiles entre dictaduras cada vez más autoritarias y sangrientas, llegando al paroxismo de 
30.000 desaparecidos durante los años 1976 y 1981. 
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la Cátedra de Semiología y Análisis del Discurso, que formaba parte del 
ciclo básico común (CBC) de la Universidad de Buenos Aires, a cargo de 
la profesora Elvira Arnoux. 

Para una mejor comprensión de este análisis interesa observar cierta ló- 
gica recurrente propia de los procesos de innovación, tal como se han dado 
históricamente en la Argentina y que tienen la particularidad de iniciarse 
en contextos ajenos a la producción curricular. Es decir, la mayor parte de 
los procesos de innovación en contenidos disciplinares, en la producción 
de materiales didácticos y en prácticas efectivas en las aulas se producen 
a modo de anticipo de lo que por fin va a recoger la propuesta curricular 
oficial. Se trata de una lógica «de abajo arriba» por la que ciertos actores 
vinculados a la producción pedagógica y académica, e incluso a la propia 
práctica docente, funcionan como punta de lanza de procesos de transfor- 
mación teórica y metodológica que comienzan a producirse en el terreno de 
las prácticas efectivas y por iniciativa de los propios actores de las prácticas. 

De este modo, los libros de texto de Lengua y Literatura para el nivel 
secundario que se publican a partir de 1984 comienzan a incorporar diver- 
sidad de categorías teóricas retomadas de las nuevas teorías en circulación, 
donde el principal objetivo y el más loable efecto es producir lo que po- 
dríamos llamar un «giro copernicano» en relación con el tradicional ob- 
jeto de estudio de la asignatura, que pasa de ser la oración como máxima 
unidad para el análisis gramatical, al texto como construcción compleja y 
con mayor implicancia de sentido. De este modo, las herramientas de la 
gramática textual ofrecen categorías teóricas que permiten reconocer las 
particularidades del objeto «texto» y desplegar nuevos dispositivos de aná- 
lisis de tipo descriptivo para que los alumnos se acerquen a estos textos. 
Así, los mecanismos de la cohesión local y de la coherencia global estarían 
dando herramientas para la realización de análisis donde los alumnos re- 
conocen las relaciones que existen entre dos oraciones contiguas, donde, 
en la segunda, un conector retoma el sentido de un sustantivo (en relación 
anafórica) que se encuentra en la primera oración, dando lugar a la idea de 
textualidad. Categorías como enunciado y enunciación, el reconocimiento 
de las máximas de Grice o la diferenciación entre actos de habla directos e 
indirectos se presentan en los nuevos libros de texto de los años ochenta 
como un abanico diverso y por momentos disperso en relación con los 
usos y sentidos de estas incorporaciones teóricas para la construcción de 
un modelo didáctico. 

La nutrida presencia de contenidos del campo de la lingúística en los 
libros de texto fue objeto de algunas observaciones críticas iniciales rea- 
lizadas desde una perspectiva eminentemente didáctica. Si bien existía 
un acuerdo generalizado acerca de la necesidad de incorporar los aportes 
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de las teorías lingúísticas al campo de la enseñanza de la lengua y la am- 
pliación o el cambio del objeto de análisis (de la oración al texto, o en 
algunos casos hacia perspectivas de corte más discursivo), sin embargo, 
la pregunta didáctica central pivotaba sobre el modo en que las «nuevas 
teorías» habrían de articularse con las «viejas teorías». En términos coti- 
dianos de la práctica docente, lo mismo podría traducirse en la siguiente 
pregunta: ¿se seguiría enseñando gramática o la perspectiva textual aca- 
baría hegemonizando el territorio conceptual de la enseñanza? Esta pre- 
gunta, a la que podríamos calificar como «mala» o «impertinente», parte 
de un presupuesto maniqueo («gramática sí o gramática no») que, sin 
embargo, hasta el día de hoy sigue siendo uno de los tópicos de discusión 
en la cotidianeidad de los profesores de lengua de la escuela secundaria y 
también entre los maestros de la escuela primaria. La pregunta es imper- 
tinente en tanto los ensamblajes posibles en el terreno de una propuesta 
didáctica entre fenómenos de micronivel (relaciones de cohesión local 
entre oraciones como parte de las propiedades que definen la textuali- 
dad) y fenómenos macro y superestructurales muestra su productividad 
en algunas propuestas de la época,? pero no se reconoce como más deci- 
didamente resuelta en muchas de las propuestas de los libros de texto que 
aparecen en el mercado editorial escolar entre los años ochenta y noven- 
ta. En su lugar, parece producirse un lógica de mera acumulación, por la 
que los nuevos contenidos lingúísticos se adosan a los viejos contenidos 
gramaticales a la manera de partes recurrentes en la estructura del libro 
de texto, sin que se busque establecer relaciones entre las distintas teorías 
y sus abordajes. 

Asimismo, también surge una pregunta relevante sobre los sentidos que 
tienen ciertas incorporaciones de contenidos cuya significatividad es posi- 
ble discutir. Por ejemplo, en algunos libros de texto las llamadas máximas 
de Grice (de cantidad, calidad, modo...) son presentadas como enunciados 
normativos que regularían los intercambios en la conversación, cuando en 
realidad son máximas que funcionan como referencia para el reconoci- 
miento de implicaturas conversacionales.'” 


9. En este sentido, es destacable la propuesta de las profesoras Marina Cortés y Rosana Bollini 
(1994) presentada en el libro Leer para escribir. Una propuesta para la enseñanza de la lengua que busca 
articular los distintos niveles de análisis (sintáctico, semántico y pragmático) en actividades que van 
solidarizando esas dimensiones y que se desarrollan a partir de prácticas de lectura y escritura de textos 
no ficcionales. 

10. Hemos analizado cuatro propuestas editoriales de este momento, señalando la complejidad que 
se observa para la construcción de cierta amalgama entre teorías lingilísticas de diversas procedencias, 
junto con la aparentemente residual gramática estructural. Más tarde, Monti (2003) realiza una tarea 
similar con los libros de texto que tienen como currículum de referencia los contenidos básicos comunes. 
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Las nuevas teorías lingiiísticas entran en el currículum 


Durante los años noventa se legalizan estas primeras entradas de las teo- 
rías lingúísticas en la escuela secundaria realizadas en la década anterior 
por profesores, autores de libros de texto y formadores de formadores que 
buscaron quebrar el sino de la gramática estructural y de la oración como 
unidad y límite en las posibilidades de reflexión sobre el lenguaje. 

La Ley Federal de Educación (Ley n.* 24.195/93) amplía el recorrido 
de escolarización que tradicionalmente proponía siete años en el nivel pri- 
mario y cinco en el secundario, y uno más extendido de un año de nivel 
preescolar, nueve años de la llamada Educación General Básica (EGB) y 
tres años de la educación llamada «polimodal». En el marco de esta nue- 
va normativa, el establecimiento de una nueva regulación curricular es 
prioritario y, a partir un amplio proceso de consulta (que incluyó diversos 
actores, entre ellos colegas del campo profesional de la lingúística), se re- 
dactan los llamados Contenidos básicos comunes (CBC) (Consejo Federal de 
Educación) para la EGB, para la Educación Polimodal y para la formación 
docente. Estos documentos, cuyos contenidos conceptuales incluyen un 
amplio espectro de teorías lingúísticas en boga, presentan la novedad de 
hacer referencia a diversos aspectos que se enmarcan dentro de un movi- 
miento más amplio, en el ámbito hispánico, que es el de la introducción 
del llamado «enfoque comunicativo». La propia Ley Federal de Educación 
incluye en su formulación una referencia a la lengua y a la responsabilidad 
de la Educación General Básica al respecto, pues uno de sus objetivos es 
«lograr la adquisición y el dominio instrumental de los saberes considera- 
dos socialmente significativos [...], entre los cuales se destaca especial men- 
te la comunicación verbal y escrita». 

Este lineamiento general es retomado por los CBC para la EGB cuan- 
do aclaran que «de esta manera, se le asigna al lenguaje no solo un valor 
instrumental, sino un valor central en los procesos comunicativos y en el 
desarrollo del pensamiento y, a la vez, el lenguaje mismo se transforme 
en objeto de estudio y reflexión. En tal sentido, se podría hablar de una 
educación lingúística en un sentido amplio, en cuanto al desarrollo de la 
competencia comunicativa, lo cual, a su vez, incluye la enseñanza de la 
lengua». 

Asimismo, los CBC elaborados para la Educación Polimodal (corres- 
pondiente a los años superiores de secundaria) también expresan con res- 
pecto al enfoque que «el lenguaje es también un objeto de estudio. La com- 
petencia lingilística y comunicativa requiere su conocimiento y dominio». 

Los estudiantes del nivel polimodal deben ampliar sus competencias 
comunicativas para desenvolverse con soltura en ámbitos culturales y so- 
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ciales que excedan su contexto inmediato: «La lectura del entorno comu- 
nicativo incluye el desarrollo de “una actitud reflexiva y crítica ante los 
mensajes de los medios de comunicación social”, tal como lo determina la 
Ley Federal de Educación en su artículo 16». 

Como se lee en esta sucesión de citas, lo comunicativo se presenta como 
más amplio e incluyente en relación con lo lingúístico, a la vez que llama 
la atención el hecho de que no hay en estos documentos ninguna explici- 
tación acerca de lo que se entiende por comunicación y su relación con la 
lengua ni tampoco se explicita nada sobre lo que se entiende por enfoque 
comunicativo en el terreno de la enseñanza. Asimismo, no se presenta un 
marco de referencia teórico ni ninguna cita bibliográfica que permita una 
mayor comprensión de las nuevas nociones presentadas. En este sentido, 
lo que se verificó en la práctica es que fueron las casas editoriales y los 
respectivos autores de libros de texto los que por fin interpretaron y dieron 
sentido a estos enunciados del currículum oficial. 

Junto con esta idea general acerca de lo comunicativo en la lengua, la 
propuesta de los CBC instaló de manera oficial un modo de organizar el 
currículum de la disciplina que se venía constituyendo como una suerte de 
emergente al que era necesario atender: la definición de bloques de conte- 
nidos a partir de prácticas: oralidad, lectura y escritura, más dos bloques de 
otra índole como Reflexión acerca de lenguaje y Literatura. También existe 
un criterio transversal organizador de contenidos que son ordenados según 
sean conceptuales, procedimentales y actitudinales. Acaso sea lo procedi- 
mental lo que aparezca como máximamente jerarquizado en este currícu- 
lum, pues oralidad, lectura y escritura suponen el desarrollo de competen- 
cias específicas que se expresan más claramente en términos de contenidos 
procedimentales. Dentro de estas prácticas posibles, la oralidad se establece 
como un objeto de estudio que resulta novedoso para la escuela. 

Por fin, podríamos decir que la concepción de la lengua en uso, hacia 
donde se orienta la nueva propuesta curricular, parece proponer otro giro 
en el marco de lo que era la concepción de la lengua en la escuela, produc- 
to del efecto naturalizante de la distinción saussureana lengua/habla. El 
estructuralismo gramatical y sus gramáticas inmediatamente predecesoras 
habían sostenido la noción de lengua como una construcción homogénea 
y sistematizable, desestimando la posibilidad de considerar a las manifes- 
taciones del habla como objeto de conocimiento escolar e igualmente sis- 
tematizable. La perspectiva de la nueva lingilística que entra en la escue- 
la desde los años ochenta y que se consolida como conocimiento escolar 
oficial en el currículum nacional en los años noventa deja como marca 
definitiva la posibilidad de que la lengua en uso sea objeto de estudio y de 
desarrollo de prácticas efectivas en el aula. 
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Algunas observaciones 


El establecimiento de los CBC planteó significativas novedades y comple- 
jos desafíos para la construcción curricular nacional. Por una parte, es- 
tos contenidos, aprobados en el marco del Consejo Federal de Educación, 
organismo que reúne al ministro de Educación Nacional, al ministro de 
Educación de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (capital política del 
país) y a cada uno de los veintitrés ministros de las provincias desde el 
norte hasta la Patagonia, comprometió a cada uno de los veinticuatro mi- 
nisterios a desarrollar los llamados «diseños curriculares jurisdiccionales», 
que serían el producto de un recorte específico dentro del marco general 
de los CBC. El desafío técnico era entonces inédito y de alto nivel de com- 
plejidad, por lo que asumió un cierto carácter controversial. 

Más allá de los enunciados habilitantes de la posibilidad de prácticas en 
el aula, se planteó en aquel momento la pregunta acerca del modo en que 
se resolverían esas prácticas de manera efectiva. La fuerte legitimidad aca- 
démica de los CBC generó una suerte de ilusión técnica que descansaba en 
la creencia de que un buen currículum garantiza una cierta excelencia aca- 
démica y la actualización de los contenidos disciplinares sin problematizar 
el sentido de la incorporación de esos contenidos (¿qué teorías?, ¿con qué 
propósitos?), reconociéndoles un valor per se y sin prever los modos en que 
esos contenidos lingúísticos actualizados van a incidir en la configuración 
de actividades concretas y de prácticas áulicas. Se dejaba así de lado la pre- 
ocupación por la construcción metodológica en tanto que objeto central de 
la didáctica (Edelstein y Coria, 1995). Esta recuperación de la noción de 
construcción metodológica se presenta como una necesaria alerta frente a 
los riesgos del aplicacionismo como estrategia única para pensar la incor- 
poración de nuevas teorías lingúísticas en la enseñanza. La revisión de los 
grandes procesos de innovación en el currículum de lengua, incluyendo el 
ya mencionado estructuralismo, invita a considerar los sentidos por los que 
los contenidos disciplinarios académicamente legítimos se incorporan en la 
producción curricular y didáctica. 

Asimismo, algunos contenidos del campo de la lingilística incluidos en 
el período que abordamos y que se han identificado como propios del en- 
foque comunicativo han merecido algunas observaciones críticas desde la 
propia disciplina lingilística. La especialista Beatriz Bixio, de la Universi- 
dad Nacional de Córdoba, ha llamado la atención sobre la concepción del 
lenguaje sustentada en los CBC y ha alertado sobre el supuesto de trans- 
parencia en los usos e intenciones de parte de los hablantes. Esta profesora 
sospecha del verdadero interés pragmático de la teoría de los actos de habla, 
de origen anglosajón: «descreo de que esta línea de análisis y reflexión so- 
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bre el lenguaje sobre el uso, como se dice— pueda ser fructífera para el 
análisis de las emisiones efectivamente producidas [...]. En general, y a 
pesar de la insistencia en que hay que tener en cuenta el contexto en la in- 
terpretación del acto de habla, desde sus orígenes la teoría ha trabajado con 
oraciones propuestas por el lingilista con oraciones fuera de contexto o en 
aberrantes contextos» (Bixio, 2000). La objeción es de naturaleza teórica, 
pero sus consecuencias son de orden práctico y se relacionan con la dificul- 
tad de que por fin, en la clase de Lengua, los adolescentes accedan a unos 
modos de leer, analizar y producir textos diversos y donde ese lugar, la cla- 
se, sea el lugar donde se pone en escena la lengua en uso. Contra el descrip- 
tivismo teoricista se impone el desarrollo de clases que pongan en juego 
la oralidad, la lectura y la escritura como prácticas escolares y sociales. En 
ciertos casos, es válido alertar acerca de que las propias teorías del habla o 
de la lengua en uso podrían convertirse en nuevas teorías dispuestas a ser 
convertidas en conocimientos escolares de mera reproducción verbalista. 

Otra de las críticas realizadas al enfoque comunicativo apunta de mane- 
ra específica a la noción de competencia comunicativa y al hecho de que a 
partir de esta se haya puesto el énfasis en lo instrumental del lenguaje en 
desmedro de aspectos conceptuales, provenientes del propio campo lin- 
gúístico, a la vez que la posible obturación de otras perspectivas de corte 
ético, filosófico, lúdico, estético; lo que incluiría también los usos litera- 
rios, como veremos más adelante. 

Una de las voces críticas respecto de la noción de competencia es la del 
lingúista y didacta suizo Jean-Paul Bronckart, quien en colaboración con 
Joaquin Dolz escribe en 1999 el artículo «La noción de competencia. Su 
pertinencia para el estudio del aprendizaje de las acciones verbales», tra- 
ducido y publicado en Buenos Aires en 2007. En este artículo, Bronckart 
y Dolz (2007) trazan una genealogía del concepto de competencia en su 
doble procedencia lingúística (de Chomsky a Hymes) y politicopedagógi- 
co, contextualizado en las políticas neoliberales. Los autores advierten de 
la labilidad del concepto en su utilización curricular como «concepto-es- 
logan», y asumen una perspectiva crítica, pues, según ellos, «toda corrien- 
te pedagógica crítica e innovadora debe interrogarse sobre las “realidades 
designadas” por los nuevos conceptos y sobre el carácter político, social y 
epistemológico del movimiento que la sustenta». 

Y los propósitos de la formación por competencias son, a juicio de es- 
tos autores, claros: «La formación dota a los estudiantes de conocimientos, 
cuya naturaleza y nivel son certificados por el Estado. Dicha certificación 
califica a un individuo para la obtención de un conjunto predeterminado 
de puestos de trabajo [para afrontar] la flexibilidad de situaciones laborales 
[que] exige una constante adaptación a nuevos objetivos e instrumentos». 
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En la tensión entre saberes de la tradición y cierta lógica del saber hacer 
que propone la noción de competencias, los autores advierten que «la tóni- 
ca es considerar que dependen del fsaber-hacer” más que de los saberes y 
las capacidades metacognitivas, más que del conocimiento profundo de los 
saberes estables». 

Y en este sentido postulan un cambio en las políticas educativas que 
acaso pueda relacionarse con el movimiento de gobiernos que en la región 
latinoamericana han buscado apartarse de las recetas del modelo neolibe- 
ral que mostraron su fracaso e inadecuación en los años noventa y que la 
siguen mostrando en países del mundo llamado desarrollado: «La lógica de 
formación por competencias nos llega desde los poderes económicos, y está 
asociada a un proyecto de desregulación neoliberal, al que hay que resistir 
firmemente [y] denunciar [sus] objetivos sociopolíticos. [...] Este interés 
debe estar acompañado de la reformulación de un proyecto politicoeduca- 
tivo que defina valores y objetivos que no se reduzcan a los que induce la 
lógica de mercado». 

Lejos de entender los enunciados anteriores como reductivos, los au- 
tores aclaran en el cierre del artículo, después de presentar una propuesta 
enseñanza de la expresión oral, que «la propuesta se adhiere parcialmente a 
la lógica de las competencias porque la elección del objeto y de los propó- 
sitos de enseñanza no se realiza en función de las “propiedades” solicitadas 
a un alumno para que se adapte al carácter fluctuante de las situaciones 
laborales, sino en función de un análisis de los conocimientos prácticos 
requeridos para participar plenamente de la vida social y comunicativa». 
Se recupera así la orientación comunicativa, pero con la salvedad de que su 
teleología, su sentido último, no sea el impuesto por la lógica del mercado 
a la que las reformas educativas de los años noventa en la región se han 
visto sometidas. 

El impacto del trabajo de Bronckart y Dolz (2007) es el de haber ratifi- 
cado cierta crítica más o menos intuitiva pero fuertemente politizada, que 
algunos sectores del campo didáctico y del campo de la enseñanza venían 
haciendo respecto de cierto vaciamiento de contenidos que la concepción 
de la enseñanza de la lengua basada en competencias podría estar supo- 
niendo a favor de un modelo de educación verdaderamente democratiza- 
dor e inclusivo. 

Otro de los aspectos que fueron motivo de crítica al enfoque comunica- 
tivo y a la presencia de los contenidos lingitísticos en el aula fue el lugar se- 
cundario ocupado por el discurso literario en tanto su consideración pare- 
cía no ser afín a los intereses comunicativos e instrumentales jerarquizados 
en el nuevo enfoque. Una teoría pedagógica de los discursos, más intuitiva 
que sistemática, parecía establecer una jerarquía por la que se privilegiaban 
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los discursos de uso cotidiano y vinculados con la vida práctica y laboral 
por encima del discurso literario. El ciudadano del proyecto neoliberal de 
mercado podría prescindir de discursos considerados suntuarios y poco 
funcionales para su posible trayectoria vital, que incluía la posibilidad de 
cambiar de trabajo, según se preveía, hasta ocho veces en la vida. 

Más allá de la existencia de un bloque de contenidos dedicado a Lite- 
ratura y de cierto desarrollo en la bibliografía internacional de nociones 
específicas como la de «competencia literaria»,'! la evidencia del período 
es que la literatura perdió interés como objeto de enseñanza frente a la 
jerarquización de diversos tipos de textos y los saberes literarios como sabe- 
res específicos quedaron debilitados en el currículum frente a la presencia 
dominante de los contenidos de la lingúística. Se trató de un efecto, acaso 
no buscado: el retraimiento en relación con los contenidos específicos en el 
campo de la enseñanza literaria. Por un lado, la fuerte crítica que recibió a 
principios de los años ochenta el paradigma historiográfico e inmanentista 
y, en cierto sentido, esencialista del modelo vigente hasta entonces corroyó 
las bases epistemológicas y pedagógicas del saber acerca de la enseñanza 
literaria, a la vez que la enseñanza lingúística fortalecía, según lo venimos 
viendo, sus referencias teóricas. 


Presente y prospectiva 


En el marco de la Ley de Educación Nacional n.? 26206, promulgada en 
2006, y que vino a reemplazar a la Ley Federal de Educación, con vigencia 
en la década de los noventa, se desarrolló una nueva producción curricular 
con consenso y alcance nacional llamada Núcleos de aprendizaje prioriza- 
dos (NAP). Si bien los llamados CBC nunca fueron derogados por el Con- 
sejo Federal de Educación, parecieron perder consenso en la sociedad y en 
el propio territorio escolar. Con menor visibilidad, la política de los NAP 
se presentó como una alternativa y un cambio de orientación que no llegó 
aún a percibirse en toda su dimensión. 

Nos interesa destacar varios aspectos generales: por una parte, los NAP 
mantienen los mismos organizadores de capítulos que los CBC, que, para 
el caso de Lengua, eran los bloques «Lengua oral», «Lengua escrita» (lec- 
tura y escritura), «Reflexión acerca de los hechos del lenguaje» y «Discurso 
literario». Lo que se percibe como cambio nodal es el doble pasaje de una 


11. Acaso divulgada con menor alcance y con más difícil definición que la competencia lingiútstica 
es la competencia literaria, vinculada con las prácticas de lectura y escritura en el aula. La noción de 
competencia literaria ha sido trabajada, entre otros, por Teresa Colomer (1995), Mendoza Fillola (2004) 
y Carlos Lomas en su Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras (1999). 
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política centrada en el currículum y en la evaluación a una política cen- 
trada en la enseñanza y, de un enfoque centrado en las competencias y 
capacidades a un enfoque que pone su eje en los «saberes». La definición de 
saberes planeta en sí misma una complejidad, pues no se trata de reponer 
el viejo concepto de saberes estables, esenciales y totalizadores de la escuela 
moderna, sino que desde un enfoque socioantropológico se piensa en sa- 
beres como amplio paraguas «que permitía reconocer los conocimientos 
generales, teóricos y prácticos, validados en los diferentes campos concep- 
tuales (ciencias, filosofía, artes, tecnologías, etc.) y, al mismo tiempo, a los 
sujetos sociales en tanto sujetos de apropiación y productores de saberes 
(conceptos, interpretaciones, valoraciones, modos de actuación) sobre el 
mundo que los rodea, a los que el propio dispositivo curricular tiende a 
excluir o a no dar legitimidad, inscribiéndolos solo en consideraciones me- 
todológicas para su enseñanza» (Coria, 2012). 

De este modo, esta dimensión de los saberes específicos en lengua que- 
da desdibujada por la concepción generalmente aceptada de que oralidad, 
lectura y escritura son prácticas que solo basta «practicar» en la escuela. E 
instalando cierta perspectiva sociocultural en las consideraciones en torno 
a la enseñanza de lengua (Bixio, 2002), la complejidad de comprender la 
lengua en uso en contextos sociodialectales diversos constituye un cambio 
de paradigma en consonancia con procesos de cambio político y social, así 
como educativo. La incorporación en la agenda educativa de la inclusión 
educativa como política, particularmente crucial en el nivel secundario de- 
bido a que la Ley de Educación Nacional de 2006, establece la obligato- 
riedad del nivel secundario y desafía a atender la dimensión sociocultural 
de las prácticas de lectura y escritura en pos de una sociedad más justa e 
igualitaria. 
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La diversidad lingilística es considerada hoy un patrimonio de la humani- 
dad que es preciso preservar. Los millares de lenguas y variedades lingiís- 
ticas existentes expresan visiones distintas sobre la realidad y forman parte 
de la cultura de los pueblos. 


Sociedades multilingites, personas plurilingies 


El multilingúismo social —coincidencia de dos o más lenguas en un 
territorio— es un fenómeno que a menudo crea tensiones en las prácticas 
comunicativas y polémicas en las políticas, de las cuales no está exenta la 
escuela. En este sentido, los estudios sobre ideologías lingilísticas desde la 
antropología (véase, por ejemplo, Kroskrity, 2004 y Woolard, 2009) des- 
criben la coexistencia de visiones contrapuestas sobre el multilingúismo y 
muestran distintas apreciaciones sobre el uso de las lenguas según escalas 
sociales y territorios. 

Así, hallamos la defensa de lenguas hegemónicas como un bien que 
permite comunicar a personas procedentes de culturas lingúísticas diferen- 
tes. Como es bien sabido, esta ideología es la que impone la enseñanza del 
inglés en todas las escuelas del mundo. Al lado de ello, es posible observar 
cómo otras lenguas oficiales de la Unión Europea son defendidas por los 
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Estados en que son lengua oficial como valores esenciales, propios de la di- 
versidad lingilística en Europa, que es preciso propagar para «poner freno» 
al uso generalizado del inglés como lengua internacional. Por ello, en ma- 
teria de enseñanza de lenguas extranjeras, el Consejo de Europa recomien- 
da la fórmula 1+2, es decir, el aprendizaje de la lengua oficial del Estado 
más otras dos lenguas oficiales en la Unión Europea.' Según los documen- 
tos políticos, esta medida crearía una ciudadanía europea competente en 
el uso de, por lo menos, dos lenguas europeas (la propia y otra), además 
del inglés. Propuestas como la intercomprensión entre lenguas románicas 
(Teyssier, 2004) buscan, asimismo, reducir el uso exclusivo del inglés en 
los encuentros internacionales, en las relaciones comerciales, de turismo, 
etc., de manera que cada hablante emplee su lengua de origen. 

También los defensores de las lenguas minoritarias, asentadas por si- 
glos en algunas regiones de Europa, pugnan por su reconocimiento so- 
cial y por su enseñanza en la escuela. Al lado de todo ello, se observa la 
creciente demanda de personas procedentes de la inmigración para que 
sus lenguas de origen estén también presentes en la educación. Pero estas 
últimas reivindicaciones no son admitidas ni siempre ni fácilmente. En 
América Latina, el modelo de Estado moderno en que se basaron los 
procesos postcoloniales fue la base ideológica de procesos de homoge- 
neización y exterminio lingúístico, así como de la marginación de las 
lenguas originarias de América a programas especiales de educación, ex- 
clusivamente para ciertos sectores. 

De este panorama sucinto se desprende que el multilingúismo es a me- 
nudo un campo «problemático» en que pugnan distintas visiones, en una 
gradación que va desde la defensa a ultranza de la diversidad lingiñística 
hasta las concepciones más homogeneizadoras de la sociedad. En Espa- 
ña, por ejemplo, después de décadas de cooficialidad de ciertas lenguas 
en determinadas regiones, se escuchan a menudo discursos que atribuyen 
a los usuarios de dichas lenguas deseos de diferenciación respecto de «la 
lengua común», el español (López García, 2009 y Moreno Cabrera, 2010). 
Más sorprendente aún es que, en las propias comunidades bilingúes, se 
repitan discursos similares ante las prácticas lingilísticas de las personas re- 
cientemente inmigradas. Así, en algunos centros educativos hemos podido 
observar críticas al hecho de que niñas y niños hablen en el patio lenguas 
distintas a las que enseña la escuela. Circunstancias de orden similar se ob- 
servan en América Latina, cuando, por ejemplo, se promueve el aprendi- 
zaje del portugués en los países del MERCOSUR, cuya lengua oficial es el 
español, y del español en Brasil. En cambio, la enseñanza de lenguas origi- 


1. Véase: <http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Guide_niveau2_EN.asp>. 
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narias, por más que sean habladas en diversos países del Mercosur, queda 
relegada a las comunidades indígenas en la gran mayoría de los casos. 

Parece, pues, que, como mínimo, es posible hablar de dos multilingúis- 
mos de consideración marcadamente diferente. Uno, de «primer orden», es 
percibido como necesario porque responde a necesidades políticas y eco- 
nómicas; otro es considerado de «segundo orden» para usos restringidos 
en la comunidad o en la familia. Detrás de estos discursos, amparados en 
la vieja idea de «un Estado-una lengua» y en una concepción fuerte de la 
integración nacional, entendida como aculturación, se esconden, cuando 
menos, visiones uniformadoras de la sociedad. 

Y sin embargo, en numerosos discursos circulantes (en la calle, en los 
media, en los documentos oficiales...), el multilingúismo es percibido 
como algo positivo, en el sentido de que asegura la pervivencia de las len- 
guas minoritarias, su transmisión generacional y, por tanto, se trata de un 
valor que se promueve en algunas comunidades lingúísticas que se resis- 
ten a la desaparición o a la asimilación. Asimismo, se considera un valor 
añadido en la formación de las personas, ya que favorece una circulación 
más libre en las relaciones sociales cotidianas y en los mercados de trabajo 
locales o internacionales. Desde ciertos puntos de vista educativos, el mul- 
tilingilismo se plantea como un hecho que permite superar el etnocentris- 
mo, ayuda a afianzar la conciencia lingiística y comunicativa y acelera los 
aprendizajes lingúísticos posteriores. 

En efecto, una persona plurilingie? es aquella capaz de utilizar una o 
diversas lenguas en su vida cotidiana, según los contextos en que se en- 
cuentre. Sin embargo, más allá del dominio mayor o menor de diversos sis- 
temas semióticos, la persona plurilingúe es también aquella capaz de utili- 
zar más de una lengua en un intercambio para obtener efectos pragmáticos 
(dirigirse a un hablante concreto, evocar otras voces, bromear, etc.) o para 
reparar obstáculos comunicativos. La persona plurilingiie no es, por lo 
tanto, alguien que posee una suma de competencias monolingúes, sino 
alguien que dispone de una competencia original y creativa, que no solo 
le permite comunicar en situaciones precisas y con hablantes concretos, 
sino también rastrear en su repertorio para buscar nuevas formas, a menu- 
do híbridas, que constituyen recursos útiles para comunicar y proseguir el 
aprendizaje (Nussbaum y Unamuno, 2006; Lidi y Py, 2009). 


2. El documento Un marco europeo de referencia común de para lenguas (2002) distingue entre mul- 
tilingitismo, uso de diversas lenguas (oficiales o no) en un territorio o institución, y competencia pluri- 
lingúe, entendida como las capacidades del individuo para emplear diversas lenguas. Apoyándonos en 
esta distinción, adoptamos el término multilingitismo en el mismo sentido, mientras conservamos el 
adjetivo plurilingúe para referirnos a las competencias y a las prácticas en que se emplean recursos pro- 
venientes de dos o más sistemas lingúísticos. 
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A pesar de que la persona plurilingúe posee un único repertorio en 
constante reconstrucción a partir de las prácticas cotidianas en las clases 
y fuera de ellas, la escuela suele educar (y evaluar) en lo que se puede de- 
nominar un multilingúismo aditivo. En la mayoría de los casos, se enseña 
cada lengua como si se tratara de compartimentos estancos, evitando al 
máximo su contacto, como destacaremos más adelante. 

En este capítulo, se pretende ofrecer una panorámica de la educación 
plurilingúe en España y en América Latina. En la sección que sigue, se 
revisarán algunas dimensiones generales de la educación plurilingiie; a 
continuación se describirán algunos ejes definitorios de la educación pluri- 
lingúe en España y en América Latina, y finalmente se plantearán algunas 
consideraciones. 


Hacia nuevas orientaciones en la educación plurilingúe 


Las dos últimas décadas del siglo xx se caracterizaron por originar nuevas 
propuestas de educación lingiística, motivadas por fenómenos diversos, 
tales como los movimientos sociales a favor de la enseñanza de lenguas 
autóctonas, la modificación de las políticas educativas de los estados, la 
promoción de la enseñanza de lenguas extranjeras, las aportaciones de la 
sociolingúística y la didáctica de las lenguas a la educación en diversas len- 
guas. En las secciones que siguen destacaremos algunos de estos aspectos. 


La enseñanza de lenguas autóctonas 
Un primer fenómeno relevante es la inclusión, en los sistemas educativos 
de diversas regiones del mundo, de la enseñanza de lenguas autóctonas al 
lado de la lengua del Estado. Así, en América Latina, se fraguan distintos 
programas la educación intercultural bilingúe (EIB), dirigidos a las po- 
blaciones indígenas que hablan lenguas distintas a las de colonización. La 
EIB se crea, por lo menos, por tres razones: a) las luchas de las poblaciones 
indígenas a favor de sus derechos, entre los cuales destaca la preservación 
de sus lenguas; b) los discursos neoliberales en favor de la diversidad lin- 
gúística, y c) el fracaso de una educación que ignoraba la socialización lin- 
gúística de los escolares en sus lenguas autóctonas. Los programas ElB se 
orientaron claramente hacia la educación de las poblaciones indígenas y no 
hacia el conjunto de la población. Se trata de un instrumento que, partien- 
do de la valoración de la cultura indígena, pretende dar acceso a la lengua 
del Estado, considerada por las políticas postcoloniales como un recurso 
de primer orden para vivir y desarrollarse en cada país. Así, su objetivo 
principal es garantizar una alfabetización eficaz en la lengua mayoritaria. 
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La EIB, a menudo gestionada desde las estructuras de Estado, en la gran 
mayoría de los casos no propugna un bilingúismo sostenible y duradero; 
por lo tanto, tiende a la sustitución lingilística. Como se discutirá más 
adelante, las poblaciones indígenas han empezado a tomar las riendas de la 
EIB, convirtiéndola en un instrumento de emancipación. 

En España, la Constitución de 1978 recoge una reivindicación fragua- 
da durante la dictadura franquista: la posibilidad de que las lenguas habla- 
das en determinados territorios sean cooficiales junto al español si así lo 
establecen los estatutos de las llamadas comunidades autónomas (Siguán, 
1992). Como se verá más adelante, dichas comunidades autónomas plan- 
tean distintos modelos de educación lingiñística, alguno de ellos controver- 
tido y contestado actualmente por el propio Gobierno español. 


Nuevas maneras de enseñar y aprender lenguas 
Las políticas de promoción de la enseñanza de lenguas extranjeras, junto 
a la lengua del Estado y a las lenguas autóctonas coinciden con cambios 
notables en los enfoques para el aprendizaje de lenguas segundas y extran- 
jeras, enseñadas hasta entonces como lenguas clásicas o, en el mejor de los 
casos, mediante métodos audio-orales que, si bien conferían primacía a la 
oralidad, mantenían una enseñanza basada en estructuras gramaticales y 
listas de formas léxicas. A mediados de los años setenta del siglo pasado se 
publican los Niveles umbral? documentos en distintas lenguas europeas 
que, además de establecer las competencias necesarias para comunicar de 
manera eficaz, proponen inventarios de contenidos para diseñar unida- 
des de aprendizaje organizadas mediante funciones (desplegadas en actos 
de habla) y nociones (organización del léxico por campos semánticos). Se 
inician así los enfoques comunicativos, que se orientan paulatinamente a 
plantear la enseñanza mediante la propuesta de situaciones comunicativas 
(inspiradas en gran medida en la etnografía de la comunicación y, concre- 
tamente, en la organización de la vida social en acontecimientos de habla). 

A principios del siglo xx, el Consejo de Europa publica el Marco euro- 
peo de referencia común para las lenguas (MERC),* cuya primera finalidad 
es crear escalas de evaluación generalizables, de manera que los niveles de 
dominio de las lenguas fueran equivalentes en todos los países de la Unión 
Europea. Sin embargo, este documento supuso una reflexión profunda so- 
bre qué es aprender una lengua y qué supone enseñarla. Más allá de la 
consideración de ciertos procesos psicolingúísticos sobre la adquisición de 
lenguas, el MERC reclama una nueva visión del aprendiz, entendido como 


3. <http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/nivelumbral.htm>. 
4. <http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/>. 
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usuario, incluso en los primeros momentos del aprendizaje. En este senti- 
do, el alumnado es un actor que participa en prácticas sociales situadas en 
el aula y fuera de ella. La enseñanza debe, pues, colocar al aprendiz en el 
centro del proceso, haciéndole agente principal de prácticas comunicativas 
significativas. 

Estas orientaciones enlazan con propuestas didácticas, en la tradición 
de las pedagogías renovadoras, que procuran un salto cualitativo a los en- 
foques comunicativos al poner el foco del aprendizaje en la acción enmar- 
cada en tareas comunicativas o en proyectos, entendidos como secuencias 
de actividades que conducen a obtener un producto (o diversos) que so- 
brepasa al grupo que lo ha elaborado, puesto que puede ser transferido a 
otras personas. Durante el proceso, el alumnado adquiere competencias 
lingúísticas e integra de manera natural contenidos y competencias dis- 
ciplinares diversas (Nussbaum y Rocha 2008). El trabajo por proyectos 
plantea, además, nuevas formas sociales de aprendizaje: tareas realizadas 
entre iguales en presencia o mediante telecolaboración (Dooly y O'Dowad, 
2012), interacciones fuera de las aulas para comunicar con otros actores 
sociales in vivo o a distancia mediante el uso de tecnologías, etc. 

Durante la primera década del siglo xx también se generaliza el aprendi- 
zaje integrado de contenidos en lengua extranjera (AICLE). Esta manera de 
planificar el aprendizaje maximiza el tiempo de uso de lengua meta o lengua 
objeto de aprendizaje (se suman las horas de enseñanza de la lengua a las 
horas de otra disciplina curricular), pero, sobre todo, procura un uso real de 
la lengua meta, que se convierte en lengua vehicular del aprendizaje, como 
se propugna en muchas propuestas de aprendizaje de lenguas segundas. En 
efecto, aprender un contenido curricular en una lengua extranjera permite 
acceder a los conceptos y procedimientos de cada disciplina y aprender las 
formas específicas de «hablar» y explicar el mundo en cada campo del saber. 

Los enfoques constructivistas proponen dos instrumentos mediadores 
interdependientes: la actividad y el uso de la lengua meta, es decir, la rea- 
lización, por parte de los alumnos, de tareas significativas para cuya con- 
secución es preciso usar la lengua. No se trata, pues, de aprender primero 
la lengua necesaria para realizar la tarea y después los contenidos de la 
asignatura, ni de aprender primero dichos contenidos y después formular- 
los en la lengua meta. El reto es proponer actividades que integren ambos 
objetivos: aprender lengua y disciplinas (véanse textos en estas direcciones 
en Escobar y Nussbaum, 2011). 


Planificación de la educación plurilingie 
Los currículos oficiales de lenguas pretenden ayudar a los estudiantes a de- 
sarrollar habilidades en las lenguas de escolarización (lengua/s autóctonalSs, 
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estatal y extranjera/s), despertar actitudes positivas respecto de la diversi- 
dad lingiiística, enseñar a emplear tecnologías para obtener información y 
para comunicarse y saber relacionar los aprendizajes escolares y las prácti- 
cas sociales (Noguerol, 2008). El gran desafío de la escuela es articular los 
repertorios que ya posee el alumnado con el aprendizaje de nuevas habili- 
dades, particularmente las habilidades académicas inherentes a la misión 
de la institución educativa. 

La heterogeneidad de los aprendizajes lingúísticos motiva la creación de 
los llamados proyectos lingúísticos de centro (PLC), instrumentos que de- 
berían permitir, a partir de un riguroso análisis sociolingúístico del centro 
y del entorno, adaptar la enseñanza de lenguas y las actividades alrededor 
de la diversidad lingúística en el centro y en el mundo a las necesidades de 
aprendizaje del alumnado. 

Pero este instrumento, que podría ser muy potente, no siempre es ela- 
borado por los centros. En una gran mayoría de los casos, el PLC se limita 
a establecer los momentos de introducción de las distintas lenguas de es- 
colarización y las modalidades de enseñanza (de la lengua o enseñanza en 
la lengua), y a veces, la programación de actividades de refuerzo de ciertas 
competencias. 

A pesar de que se hable a menudo del tratamiento integrado de las len- 
guas (TIL), en general, la escuela programa las lenguas de forma separada 
con el argumento de proporcionar un contacto más intenso con la lengua 
meta y evitar posibles mezclas entre los sistemas lingúísticos. Ello muestra 
la prevalencia de una visión «monolingúe» de los aprendizajes plurilingúes, 
entendidos como la adquisición de competencias separadas (Cummins, 
2005; Creese y Blackledge, 2010, entre otros). 

De la misma manera que conviven en la actualidad ideologías contra- 
puestas sobre el multilingitismo y las prácticas plurilingúes, conviven tam- 
bién enfoques de enseñanza diversos, desde aquellos anclados en la tradi- 
ción del aprendizaje prioritario de la gramática y del léxico hasta aquellos 
basados en la observación empírica, según la cual las personas aprenden 
lenguas usándolas para propósitos comunicativos reales. 


La educación plurilingúe en España 


La educación lingúística en la escuela pública? de España viene determi- 
nada por las disposiciones del Estado, que contienen contenidos mínimos 


5. Existen también escuelas privadas que tienen que someterse a las disposiciones oficiales, pero 
pueden tener estatutos especiales en lo que concierne a la enseñanza de lenguas extranjeras. 
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comunes para todo el territorio del Reino de España. Las comunidades 
autónomas con lengua propia (el catalán, el gallego y el vasco) establecen 
en sus leyes de normalización lingúística el peso que tendrá en la escuela 
de cada territorio autonómico la enseñanza de la lengua en cuestión. El 
papel de la escuela no solo es crucial para el mantenimiento de la lengua 
o la adquisición de usos escolares, sino, sobre todo, para su transmisión al 
alumnado que no la habla en familia. 

Existen, según las comunidades autónomas, tres modelos de planificación 
de la enseñanza de las lenguas: a) la lengua vehicular de las enseñanzas es el 
español y se imparte la lengua autóctona como materia; b) español y lengua 
autonómica comparten la consideración de lenguas vehiculares de las discipli- 
nas del currículo, además de ser enseñadas ambas como materias; c) la lengua 
vehicular de las enseñanzas es la lengua autonómica y se imparte el español 
como materia. Estos modelos son básicos; cada centro, en función de su pro- 
yecto lingitístico, podrá decidir emplear la lengua autonómica o el español 
como vehículo de algún aprendizaje. En un mismo territorio pueden coexistir 
distintos modelos (en Euskadi, por ejemplo). En este caso, las familias pueden 
elegir el tipo de educación lingúística que deseen para sus hijos e hijas. En 
otros casos, el modelo es único para toda la población (en Cataluña), con el 
propósito de no separar a los escolares por razones lingúísticas. 

Según cuál sea el color político del Gobierno del Estado, la educación 
lingúística de los escolares es más o menos controvertida. El caso de Ca- 
taluña es ejemplar en este sentido. En efecto, en la educación primaria de 
los centros públicos de Cataluña se realiza un tratamiento similar de las 
lenguas: escolarización en catalán, incluido el aprendizaje de la lectoescri- 
tura, introducción del español en la franja de cinco a ocho años, enseñanza 
del catalán y del español como materias en un horario equivalente (entre 
dos y cuatro horas por semana), el catalán es la lengua de comunicación de 
la escuela y vehicular para la mayoría de materias del currículum. En los 
últimos quince años aumenta considerablemente el número de centros que 
introducen la enseñanza del inglés antes de la edad obligatoria (a los ocho 
años), como materia, o bien como vehículo de disciplinas curriculares. 

La escuela catalana practica la ¿inmersión lingúística, un programa de 
cambio de la lengua del hogar entre aquel alumnado que no utiliza el catalán 
en familia. Este programa se ha revelado eficaz, puesto que al acabar la esco- 
larización obligatoria (dieciséis años) todos los escolares, sea cual sea su ori- 
gen geográfico o el de sus familias, tienen competencias similares en ambas 
lenguas, competencias que, en español, son similares a las que tiene el alum- 
nado escolarizado en comunidades autónomas monolingiies. No obstante, el 
modelo de educación lingúística de Cataluña ha sido llevado a menudo ante 
los tribunales, sea por parte de algunas familias que exigen la escolarización 
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en español, o por parte del propio Gobierno. Hasta ahora el modelo resiste y 
es objeto de estudio por parte de la investigación internacional. 

En otras comunidades autónomas, el arma utilizada para reducir el 
tiempo dedicado a la enseñanza de las lenguas autóctonas ha sido y es la 
implantación del inglés como lengua vehicular de disciplinas del currícu- 
lum. Se observa así una aparente pugna entre lo global (el inglés) y lo local 
(la lengua de la comunidad), además de la minorización de la lengua au- 
tóctona frente a la lengua del Estado. 


La educación plurilingúe en América Latina 


La situación de la enseñanza plurilingie en América Latina es muy com- 
pleja y difícil de presentar como algo homogéneo, porque la situación so- 
ciolingúística pasada y actual de los diferentes estados, así como la historia 
previa a la colonización, los propios procesos de colonización y, luego, de 
formación de los estados modernos son muy diferentes. Estados con fuerte 
base de población indígena conviven con otros cuya historia ha sido mar- 
cada por el exterminio de la población originaria y la repoblación a través 
de la inmigración masiva europea. 

Sin embargo, cabe señalar que dos grandes propuestas de educación 
plurilingúe coexisten desde hace décadas en América Latina: por un lado, 
la educación bilingije de élite, orientada a la formación de las clases diri- 
gentes que, en general, responden a los modelos culturales hegemónicos. 
En estas propuestas educativas, a la enseñanza de la lengua oficial se su- 
man una o dos lenguas extranjeras de alto prestigio internacional; por otro 
lado, la educación bilingije indígena, orientada a la formación de las pobla- 
ciones originarias que, tal y como se señaló anteriormente, se concretaba, 
al menos hasta hace poco, en el uso de la lengua materna como vehículo 
de adquisición de la lengua oficial de los estados. Si, en el primer caso, las 
propuestas de educación bilingie se dirigían al objetivo de desarrollar un 
bilingilismo aditivo y a la formación de ciudadanos internacionales, en el 
segundo se orientaban más bien a un bilingitismo sustractivo y, como se 
señaló, a procesos de asimilación y aculturación. El «problema lingúístico» 
de América Latina fue encarado con diversas campañas de uniformización 
lingúísticocultural por parte del Estado, especialmente a través del sistema 
educativo (López y Kiiper, 1999: 21). 

Actualmente, como se ha mencionado, las propuestas de educación in- 
tercultural bilingije en América Latina están cambiando gracias al trabajo 
de los pueblos indígenas orientado a realizar propuestas más autónomas y 
más eficaces para la escolarización de su población. En este sentido, parece 
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importante señalar dos posibles tendencias: por un lado, la emergencia de 
propuestas autónomas, desarrolladas dentro de movimientos campesinos 
y/o indígenas que se dirigen a modelos de educación autogestiva, como 
por ejemplo, las propuestas de educación autónoma zapatista (Gómez Lara 
2011); por otro, la diversificación de propuestas de educación bilingije para 
las comunidades indígenas en relación con una mayor presencia de los ac- 
tores indígenas en el diseño e implementación de programas educativos. 
Así, a modo de ejemplo, podemos citar dos casos: a) las nuevas políticas 
lingúisticoeducativas en Bolivia que enmarcan propuestas no solo orienta- 
das al desarrollo de competencias bilingúes e interculturales para el alum- 
nado indígena, sino también al desarrollo de competencias intraculturales 
(hacia dentro de las culturas indígenas) y a la enseñanza de las lenguas 
indígenas a toda la ciudadanía del país; b) las propuestas de escuelas pú- 
blicas de gestión comunitaria indígena de la Provincia del Chaco, donde 
los centros son cogestionados por docentes indígenas y por la comunidad a 
través de un consejo indígena que tiene a su cargo la selección de parte de 
los docentes y el monitoreo de los procesos educativos. 

Existen, además, otros casos de educación plurilingúe: las escuelas de 
comunidades migradas y las escuelas de frontera (Banfi y Rettaroli, 2008). 

Con respecto al caso de las escuelas de comunidades migradas, los pro- 
cesos migratorios de finales del siglo xIx y principio del siglo xx de perso- 
nas provenientes de Europa hacia América fueron acompañados desde las 
esferas públicas y las políticas lingúísticas nacionales con acciones desti- 
nadas a homogeneizar lingúísticamente a la población. Así, países de alto 
índice migratorio, como Brasil o Argentina, reforzaron en estos períodos 
el sistema educativo público para incidir sobre el perfil lingúístico multi- 
lingúe de la población (Di Tulio, 2003). Sin embargo, estas comunidades 
consiguieron mantener sus vínculos culturales y lingiísticos a través de 
asociaciones y de programas internacionales de sus países de origen. Así, 
se promovió una propuesta de educación bilingie que incluye, además de 
la lengua estatal, lenguas propias de las comunidades migradas, como por 
ejemplo, las escuelas bilingúes de castellano-hebreo de las comunidades 
judías en Buenos Aires y las escuelas bilingúes de portugués-alemán en el 
sur del Brasil. Lenguas diversas como el armenio, el húngaro, el ucrania- 
no, el árabe, el sueco, el turco, el polaco, el euskera, etc., pueden encon- 
trarse entre las ofertas curriculares de escuelas privadas, gestionadas por 
las asociaciones de migrantes en Argentina y Brasil, por citar un ejemplo 
(Krause-Lemke y Barzotto, 2011). 

El caso de las escuelas de frontera se refiere al conjunto de propuestas 
de educación plurilingiie de frontera, como por ejemplo, las escuelas en la 
frontera entre Brasil y Argentina, y entre Uruguay y Brasil, que llevan a 
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cabo programas bilingijes (portugués-español). Cabe señalar que la pro- 
puesta incluye el intercambio de docentes, quienes cruzan la frontera cada 
día para impartir clases en dos escuelas de diferentes países. Se trata de 
programas gestionados por los estados y, por lo tanto, forman parte de la 
educación pública. 

Así, en las últimas décadas, se han visto en América Latina cambios cons- 
titucionales que incluyen la cooficialización de las lenguas indígenas. Pero 
también, como en el caso europeo, a partir de la década de los ochenta se 
fortalecen las instituciones supranacionales entre estados latinoamericanos. Un 
caso destacable es la aprobación, entre los países del Mercosur, de leyes de ín- 
dole nacional que obligan a los estados a ofrecer, en el marco de la educación 
obligatoria, además de la lengua extranjera, la otra lengua llamada regional: 
portugués en el caso de los países de habla hispana; español en el caso del Bra- 
sil (Bein y Arnoux, 2010), como se mencionó más arriba. En este mismo con- 
texto, recientemente se aprobó la oficialidad del guaraní en el parlamento del 
Mercosur, una decisión histórica, porque por primera vez una lengua indígena 
obtiene el estatus de lengua de trabajo en instituciones oficiales. 

Estos cambios recientes en las políticas lingitísticas nacionales y de las 
instituciones supranacionales en Latinoamérica y especialmente en Améri- 
ca del Sur plantean nuevas perspectivas para la educación plurilingúe, ya 
que sientan las bases para la realización de propuestas que vayan más allá 
de la división tradicional entre lenguas indígenas y lenguas europeas. 


Conclusiones 


En este texto se ha realizado un breve recorrido por algunos ejes de aná- 
lisis de la educación plurilingúe en España y en América Latina y se han 
ejemplificado algunos casos particulares. Sin pretensión de generalizar, los 
diferentes casos son piezas de un mural complejo, cuya descripción porme- 
norizada implicaría un trabajo más extenso. 

Nuestra intención es evidenciar que, tanto en Europa como en Améri- 
ca Latina, la educación plurilingúe no puede comprenderse sin considerar 
los aspectos históricos, sociales, económicos y políticos que la enmarcan. 
Así, tal y como se ha comentado, las propuestas educativas para la élite y 
las propuestas educativas para las minorías (autóctonas o indígenas) mar- 
can claramente dos concepciones de la educación lingúística, a menudo en 
tensión. Las políticas educativas actuales quieren resolver dicha tensión a 
través de la generalización de la enseñanza del inglés, como lengua interna- 
cional, y de propuestas educativas bilingiúes (español y lengua autóctona- 
indígena). 
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También se ha mostrado que, en diferentes periodos y contextos, las 
propuestas de educación plurilingúe responden o dialogan con acciones 
públicas relativas a la construcción de entidades políticas, como fueron, 
por ejemplo, los estados postcoloniales en América Latina o el Estado es- 
pañol de las autonomías. Pero estas propuestas deben verse también con 
relación a otras circunstancias políticas, como son, por ejemplo, los proce- 
sos de globalización económica que instauran el inglés como lengua fran- 
ca O los procesos de construcción de entidades supranacionales como la 
Unión Europea o el Mercosur, que definen políticas lingúísticas a favor de 
la inclusión de otras lenguas en el sistema educativo, o que optan por mo- 
delos plurilingúes que consideren otras lenguas, más allá del inglés. 

Todos estos cambios han caminado a la par de nuevas investigaciones 
y nuevas reflexiones en torno al valor de la diversidad lingúística, el mul- 
tilingiismo social y la educación plurilingúe. La evidencia empírica de 
que la comunidad de habla más habitual está formada por personas que 
se comunican cotidianamente en más de una lengua, los resultados de la 
investigación que demuestran las ventajas del plurilingitismo a nivel social 
e individual y el desarrollo de una nueva generación en didáctica de la 
lengua parecen confluir en nuevas propuestas sobre qué es y para qué es 
la educación plurilingúe. Esta nueva etapa de la didáctica, que podríamos 
denominar como didáctica del plurilingíismo, apuesta, entre otras cosas, 
por a) la integración curricular de lenguas y contenidos disciplinares; b) la 
integración de diferentes lenguas en la planificación didáctica; c) la presen- 
cia de personas con diferentes competencias lingilísticas y comunicativas 
en una misma actividad pedagógica; d) la integración de contenidos orien- 
tados a valorar la diversidad de lenguas y a desenmascarar los prejuicios 
lingúísticos. Su concreción curricular y en las acciones de aula podría sig- 
nificar una nueva etapa en la educación plurilingúe. 
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El tiraje consta de 1000 ejemplares. 


En las últimas décadas, los currículos lingúísticos de orien- 
tación comunicativa han insistido en la idea de orientar la 
enseñanza del lenguaje al aprendizaje de los conocimientos y 
de las destrezas que contribuyen a la adquisición y a la mejora de 
la competencia comunicativa de las personas. Sin embargo, el 
cambio en las maneras de enseñar el lenguaje no es tan fácil, 
ya que, a menudo, entre la teoría y la práctica, entre el deseo 
de impulsar una didáctica comunicativa de las lenguas y la 
realidad de lo que sucede en las aulas se abre un abismo. 


El objetivo de este libro colectivo es evaluar en qué medida 
los enfoques comunicativos de la enseñanza del lenguaje han 
influido en la transformación de las prácticas de la educación 
lingúística en lengua materna (y especialmente en la enseñan- 
za del español), en la selección de los contenidos lingiísticos 
y literarios, en las metodologías de enseñanza, en las acti- 
vidades del aprendizaje, en la evaluación, en la formación inicial 
y continua del profesorado, en la orientación de los libros de 
texto... en estos tiempos de reformas y de contrarreformas 
tanto en México, como en España y el resto de Latinoamérica. 


En cualquier caso, no solo estamos ante un cambio de na- 
turaleza didáctica: estamos también, y sobre todo, ante una 
manera de entender la educación lingúística que no elude su 
carácter ideológico y político. Porque en educación nada es 
inocente, y no es igual que hagamos unas cosas u otras, que 
orientemos las tareas escolares hacia unos u otros objetivos, 
que seleccionemos los contenidos de una u otra manera y que 
establezcamos unos u otros vínculos con el alumnado. Por ello 
la educación lingúística no solo debiera orientarse a favorecer 
las competencias comunicativas del alumnado, sino también a 
construir una ética de la comunicación vinculada al aprendizaje 
de la democracia y al aprecio de la diversidad lingúística y 
cultural en nuestras sociedades. 
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